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SOMMAIRE
La présente étude vise à évaluer le rôle que joue le stage pratique dans la
culture d'origine (Québec) de l'étudiante du collégial en formation initiale, ainsi
qu'en contexte de stage international (France, Belgique et Afrique) pour les
étudiantes universitaires en formation continue, comme situation d'apprentissage
dans le développement émergeant de leur identité professionnelle.
L'identité professionnelle étant rattachée à un système de représentations
dynamique, complexe, et multidimensionnel (Coldron et Smith, 1999), nous
examinons les structures représentationnelles des étudiantes au regard des rôles
qu'elles priorisent comme future éducatriee afin de eemer leur identité
professionnelle. Nous considérons le terme « représentation » comme étant des
représentations mentales de nature cognitive, reflétant chez l'individu une partie de
l'univers extérieur à ce système (Mannoni, 2001). Il s'agit donc de représentations
subjectives bien qu'influencées à la fois par les représentations professionnelles d'un
groupe ainsi que les représentations sociales provenant de la culture d'appartenance.
Ces dernières jouant un rôle d'orientation quant à l'importance d'une tâche, à la
définition de ce qui est adéquat, tolérable ou inacceptable comme comportement ou
pratique afin de guider le choix des conduites à privilégier (Abric, 1994).
À cet égard, le cadre conceptuel de l'étude fait référence à une perspective
interactionniste où transige une dialectique entre le sujet et le monde de la
socialisation professionnelle : une identité négociée en fonction des contraintes du
contexte professionnel et des intérêts de l'individu (Sikes, Measor et Woods, 1985)
qui est unique et donc différente d'une personne à l'autre (Beijaard, Verloop et
Vermont, 2000). Ainsi, par cette étude, nous évaluons le construit personnel (les
représentations subjectives des étudiantes) à travers l'expérienee d'un stage, en le
comparant au construit collectif relié à des façons de penser, de sentir et d'agir
propres aux intervenants provenant des milieux de stage afin d'en saisir les impacts
sur le développement de l'identité professionnelle. Des mesures de ce construit
personnel sont donc prises en compte avant, puis après la réalisation du stage et sont
comparées au construit collectif associé aux milieux où les étudiantes réalisent leur
stage.
Pour réaliser cette étude, notre choix de méthodologie s'est porté vers la
méthode Q qui s'avère propice à l'étude des systèmes de valeurs et des
représentations subjectives des individus à l'égard d'un sujet donné. Cette méthode
associée à la technique du Q-Sort a été créée par William Stephenson en 1935
(Pourtois et Desmet, 1988). La lettre Q est l'abréviation de « qualité » et le terme
anglais « sort » réfère à un «tri» d'objets ou d'énoncés. La technique du Q-Sort
consiste donc en une priorisation impliquant un tri d'énoncés qualitatifs. Sur le plan
quantitatif, on procède à un traitement statistique visant à analyser « la distribution et
l'interrelation d'attitudes individuelles dans l'évaluation par un groupe d'individus se
rapportant à une situation donnée » (Pourtois et Desmet, 1988, p. 497). Ainsi, cette
approche ne vise pas à évaluer l'accord ou le désaccord de l'étudiante avec chacun
des énoncés, mais bien de procéder à une priorisation des valeurs éducatives reflétant
l'importance relative accordée à chacune d'entre elles. Cette approche se caractérise
donc par le jumelage des approches qualitative et quantitative (Amin, 2000 ;
Anderson et Brown, 2005 ; Brown, 2004), ce qui s'avère fort pertinent à l'étude de la
problématique de l'impact des stages sur l'identité professionnelle.
Les résultats issus de la passation du Q-Sort fournissent une démonstration
empirique des types d'impact que peuvent avoir les stages culturels et internationaux
sur les valeurs identitaires des étudiantes de niveaux collégial et universitaire. Ces
types d'impact qui se traduisent par un éloignement, un rapprochement ou un
maintien aux valeurs des éducatrices québécoises, nous questionnent sur l'apport des
contextes de stage lors de ces changements. Dans l'ensemble, les résultats de la
recherche soutiennent la conception voulant qu'il s'avère possible d'évaluer l'impact
de la formation pratique sur les valeurs liées à l'identité professionnelle, et cela tant
sur le plan quantitatif que qualitatif.
Par ailleurs, l'étude décrit les profils de valeurs, conceptuellement reliés à la
problématique de l'identité professionnelle, caractérisant les milieux de garde
québécois et de d'autres cultures telles que la Belgique, la France et l'Afrique où les
étudiantes ont réalisé leur stage. Les résultats permettent de faire le constat que les
systèmes de valeurs sont diversifiés et qu'il existe des différences et des similitudes
au sein de l'identité professionnelle des éducatrices provenant d'une même culture
ou de cultures différentes. Elle nous a ainsi permis de documenter le rapprochement
entre les systèmes de valeurs des éducatrices québécoises et ceux des intervenants
des milieux de garde européens et africains. Enfin, la description des regroupements
nous a permis d'aborder brièvement la relation entre l'identité professionnelle des
éducatrices élaborée en milieu de travail et celle acquise par des étudiantes lors de
leur parcours de formation professionnelle. Cette analyse s'est réalisée lors des
comparaisons entre les construits personnels des étudiantes et les construits collectifs
élaborés par les intervenants des milieux de garde où les étudiantes réalisaient leur
stage.
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INTRODUCTION
L'identité professionnelle se transforme tout au long de la carrière du
professionnel par l'entremise de remises en question provoquées par la rencontre
avec l'autre (Gohier, Anadôn, Bouchard, Charbonneau et Chevrier 2001). Ce
processus de transformation s'amorce dès le début de la formation par des
mécanismes d'identification et d'identisation (Gohier et al, 2001). Le présent projet
de recherche s'intéresse tout particulièrement à cette transformation se produisant
chez des étudiantes inscrites dans un programme de formation en petite enfance qui
participent à un stage pratique en milieu de garde.
Dans le cadre de cette recherche, l'étude de l'identité professionnelle est
premièrement abordée sur le plan individuel. Elle réfère à un système persormel
d'idées et de valeurs de l'étudiante au regard des aspects de sa profession. Toutefois,
elle est examinée sous l'angle d'un courant interactionniste où l'expérience et les
interactions sociales initiées dans le contexte de travail participent au processus de sa
construction (Gervais et Portelance, 2005). L'expérience du stage en contexte de
formation fut donc choisie afin de permettre à l'étudiante de confronter son identité
professionnelle à celle provenant du contexte de stage dans le but d'en examiner
l'impact sur l'élaboration de ses représentations.
Le but principal de cette étude est donc de cerner le processus de
développement de l'identité professionnelle de l'étudiante de niveau collégial et
universitaire en services de garde au regard de l'influence de l'expérience, de la
formation théorique et pratique, et de la culture. Les stages effectués au Québec, en
Belgique, en France et en Afrique furent choisis comme contexte d'étude afin de
provoquer cette rencontre avec l'autre et de vérifier son impact sur les structures
représentationnelles des étudiantes. Le projet vise notamment à vérifier si les
structures représentationnelles des étudiantes se rapprochent du profil des éducatrices
des milieux de garde où elles ont réalisé leur stage.
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Cette approche est privilégiée car on considère que le stage en formation
initiale est un des moyens retenu par le Ministère de l'éducation pour aider le
professionnel à mieux connaître sa profession (Fortin, 1984) et à développer son
identité professionnelle. Quant au stage international ou interculturel appelé aussi «
séjour de formation à l'étranger », celui-ci permettrait de réaliser des apprentissages
inaccessibles dans son propre pays, tout en aidant l'étudiant à mieux intégrer les
valeurs reliées à sa culture professionnelle (Hayward et Siaya, 2001).
L'étude de cette problématique nous permettra de faire le point sur les travaux
de recherche abordant l'impact des stages sur l'identité professionnelle. Lors de la
recension des écrits, nous examinerons plusieurs notions, telles que l'identité
professionnelle et le concept de représentation qui y est relié. Parallèlement, une
mise au point sur ce que représente un stage de formation sera introduite, tout en
établissant un bilan des recherches qui traitent de l'impact des stages sur les
étudiants. Enfin, les concepts de valeurs, de culture, d'interculturel et d'altérité seront
abordés sous l'angle du développement de l'identité professionnelle dans le contexte
des stages réalisés à l'étranger.
Pour atteindre les objectifs de recherche, la situation de stage en formation
initiale et continue a été privilégiée car elle implique un aspect pratique de la
formation de l'étudiante ; donc, un contact direct avec les valeurs du milieu. Le choix
d'une méthodologie propice à l'étude des systèmes de valeurs se réfère en soi aux
représentations subjectives des étudiantes et des éducatrices qui reçoivent les
étudiantes en contexte de stage ainsi qu'au processus de transformation. En d'autres
mots, d'une méthodologie permettant de cerner l'intériorité et les changements sur le
plan des valeurs des personnes. À cet égard, la méthode Q (Stephenson, 1953)
semble bien répondre aux objectifs de la recherche car elle favorise le rapprochement
et la complémentarité entre le qualitatif (partir de l'intériorité des individus et donc
de leur subjectivité) et le quantitatif (avoir une mesure objective de la subjectivité des
personnes). Cette approche permet de cerner la transformation des représentations
par la passation de mesures répétées (Ramlo et Newman, 2011). Comme la notion
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d'identité est d'abord une construction mentale, et qu'elle n'est accessible et connue
que par le biais d'expressions, notamment verbales (Barbier, 1996), la méthode Q
s'avère toute désignée, car elle incite le répondant à procéder à une priorisation des
énoncés d'un outil Q-Sort destiné à évaluer les valeurs liées à l'identité
professionnelle.
Globalement, la démarche de recherche s'oriente d'abord vers la création d'un
questionnaire d'évaluation sur l'identité professionnelle, et ce, en misant sur une
approche inductive et qualitative où les énoncés sont dégagés des consultations
réalisées auprès d'intervenantes spécialisées dans le domaine des services de garde
qui proviennent des pays participant au projet ainsi que des textes ministériels, des
programmes rattachés à cette profession et de la lecture de travaux de recherche dans
le domaine. Dans le cadre de la présente étude, les étudiantes participant au stage au
Québec et à l'international doivent compléter le questionnaire Q-sort avant et après
l'expérience de stage. Des éducatrices de divers pays participant à l'étude et
travaillant dans les milieux de garde sont également sollicitées afin de comparer leurs
résultats avec ceux des stagiaires dans le but d'estimer le rapprochement entre elles
et de cerner le processus de changement des valeurs induit par le contexte de stage.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE DE L'ÉTUDE
1. L'ÉDUCATION À LA PETITE ENFANCE
À l'heure actuelle, les problématiques de recherche liées aux services de garde
s'intéressent non seulement au fonctionnement de l'enfant, mais également aux
pratiques et valeurs éducatives privilégiées par les éducatrices (Trinquier et Zerbato-
Poudou, 2002). Ainsi, l'intérêt grandissant pour la question de la qualité des milieux
de garde rend de plus en plus compte des représentations des professionnels et des
instances décisionnelles responsables du développement des projets éducatifs pour la
petite enfance. De plus, on reconnaît que la façon dont les praticiens de la petite
enfance perçoivent leur rôle, sur le plan de leur identité individuelle ou collective,
influence leurs pratiques auprès des enfants (McGillivray, 2008). Précisons d'emblée
que le terme «petite enfance» est associé à une période de vie de l'enfant qui s'étend
de la naissance à la fréquentation de l'école ou de la maternelle (Conseil supérieur de
l'éducation du Québec, CSEQ, 1989).
1.1 Un construit social et culturel chez les professionnels en petite enfance
Dans l'ensemble, les professions et plus précisément celles en éducation sont
soumises à un ancrage social et culturel qui influence la perception du rôle
professionnel (lannaccone, Tateo, Mollo et Marsico, 2008 ; Jodelet, Obana, Bessi-
Monino et Dannenmuller, 1980 ; Karila, 2008 ; Kleinmann, 1975) ainsi que ses
représentations et ses pratiques éducatives qui s'ajusteraient en fonction du contexte
culturel (Brougère, 2010 ; Brougère et Rayna, 1998 ; Trinquier, 2001). Cet ancrage
est associé à des modèles éducatifs de référence (Bourdieu et Passeron, 1970 ;
lannaccone et ai, 2008), à des théories sur le développement de l'enfant (lannaccone
et al, 2008 ; Mugny et Carugati, 1985) qui se révèlent très différents d'une société à
l'autre et d'une classe sociale à l'autre (Brougère, 2010 ; Brougère et Rayna, 1998 ;
Cbkroun et Boudoudou, 1986 dans Andaloussi, 1999 ; Trinquier, 2001).
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Par conséquent, les rôles auxquels les professionnels de la petite enfanee
adhèrent sont reliés à un eonstruit collectif intégrant les attitudes, les expériences, les
intérêts, les valeurs et les croyanees qui sous-tendent le développement des pratiques
professionnelles (Terrisse, Kalubi et Debeurme, 2004). À eet égard, le
développement de l'identité du professionnel en devenir se eonstruirait
progressivement à partir des représentations qu'il se fait de lui-même et de sa
profession par l'entremise de ee eonstruit colleetif (Lamarre, 2004). À cet effet,
Beijaard, Meijer et Verloop (2004) soulignent que l'étude du eoneept d'identité
professionnelle fait partie d'un domaine de reeherehe en émergence puisqu'on y fait
davantage référence dans les éerits depuis une dizaine d'années. Cependant, les
recherches en petite enfance sur le développement de l'identité professionnelle se
sont surtout limitées à l'examen de textes officiels, de discours et de politiques
(Karlson Lohmander et Pramling Samuelson, 2002 ; McGillivray, 2008 ; Oberhumer,
2005, 2002). En fait, l'étude sur eette problématique s'est surtout orientée vers la
reconnaissance de l'évolution de cette profession au regard de la place qu'elle
occupe dans la société et de son influence sur la pereeption des professionnels de la
petite enfance. Ce constat est probablement relié à l'intérêt entourant la question de
la qualité de l'éducation à la petite enfance qui se manifeste un peu partout dans le
monde (Karlson Lohmander et Pramling Samuelson, 2002). A cette fin, en Europe,
plusieurs comparaisons de eurriculums édueatifs ou de programmes pédagogiques
ont été réalisées afin de documenter l'évolution de cette profession et d'identifier les
différenees et les similitudes au sein de différentes cultures (Karlson Lohmander et
Pramling Samuelson, 2002 ; Oberhumer, 2005). Quelques réflexions sur la question
de la professionnalisation ont également été mises en évidence, et ee, dans le but de
mieux cerner le rôle des intervenants de la petite enfance dans un contexte
économique, social et de connaissances en constante évolution (Dalli, 2008 ; Karila,
2008 ; Miller, 2008 ; Oberhumer, 2005). Plusieurs autres recherches ont été réalisées
chez les éducatrices au regard des représentations de leurs pratiques éducatives. En
Europe, Saada et Ducret (2009) ont réalisé une étude en lien avee les représentations
des pratiques éducatives chez les édueatrices en comparaison avec celles des
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enseignantes du préscolaire. Au Québec, Larivée (2005) a fait une étude similaire sur
les perceptions des éducatrices et des enseignantes du préscolaire quant aux
compétences professionnelles attendues et un peu plus tard une étude qui traitait
principalement des compétences attendues chez les éducatrices des services de garde
(Larivée et Terrisse, 2006). D'autres études ont abordé les représentations des
éducatrices au regard des pratiques d'utilisation du jeu au préscolaire (Bédard, 2002),
ainsi que les représentations des étudiantes en Techniques d'éducation à l'enfance au
regard de la compétence reliée à la relation et au partenariat avec les parents en
contexte de formation initiale au collégial (Cantin, 2010). A cet effet, il a
expérimenté le stage d'immersion comme stratégie pédagogique visant l'acquisition
de cette compétence professionnelle. Par ailleurs, au Québec, plusieurs autres
recherches ont étudié les compétences professioimelles attendues des intervenants
auprès de la jeune enfance (Rasearira, Bédard et Doré, 2001 ; Terrisse, Larose,
Lefebvre et Larivée, 1999) ainsi que les connaissances et les habiletés reconnues
comme importantes par les éducatrices (Lehoux, 1998).
Toutefois, jusqu'à maintenant, la recherche sur la petite enfance s'est beaucoup
intéressée à la qualité des services de garde (Beach et Friendly, 2008 ; Drouin,
Bigras, Foumier, Desrosiers et Bernard, 2004 ; Japel et Manningham, 2008), tout en
reconnaissant que le développement harmonieux des enfants et leur bien-être
dépendent en partie du rôle que les éducatrices accordent à leur travail et des
représentations qu'elles ont de l'enfant (Tietze, 1998). À cet effet, Japel et
Manningham (2008) rapportent que les lacunes observées dans les milieux de garde
se rapportent principalement aux activités éducatives et aux soins offerts aux enfants.
Beach et Friendly (2008) en arrivent à la conclusion que les objectifs visés par les
programmes éducatifs en petite enfance ne sont pas toujours atteints. On doit
cependant convenir que le questionnement relié à l'impact des milieux de garde ne
fait toujours pas consensus parmi les chercheurs. Une étude d'envergure a d'ailleurs
été réalisée aux États-Unis par Belsky (2004) avec des résultats démontrant entre
autres que les effets des services de garde sur le développement global de l'enfant
étaient directement reliés à la qualité des milieux de garde.
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Dans le domaine de la petite enfance, plusieurs recherches ont été élaborées
autour de l'influence da la culture sur les pratiques quotidiennes des professionnelles
de la petite enfance (Baudelot, Rayna, Hoshi-Watanabe et Takahashi, 2005 ; Bédard,
2002 ; Hoshi-Watanabe et Takahashi, 1999 ; Hoshi-Watanabe et Takahashi, 2001 ;
Rayna, 2004 ; Hoshi-Watanabe, 2010). Plusieurs travaux ont également été menés au
regard de l'influence de la culture sur les pratiques des professionnels du préscolaire
(les crèches et les maternelles). Ainsi, Tobin, Wu, Dana et Davidson (1989)
démontrent que les pratiques des professionnels sont très différentes dans des pays
comme la Chine, le Japon et les États-Unis. Ces pratiques seraient ancrées dans des
cultures qui valorisent certaines valeurs et différentes façons de faire qui à leur tour
influencent le rôle des professionnels au regard de leur intervention et de leur
pédagogie.
Sur le plan de l'identité professionnelle, on relève que plusieurs auteurs
abordent ce concept sous l'angle des représentations davantage associées au construit
du concept de soi comme professionnel (Bourdoncle, 1991 ; Gohier, Anadôn,
Bouchard, Charbonneau et Chevrier, 1999 ; Huberman, 1989 ; Lemosse, 1989 ;
Lortie, 1975; Woods, 1987 et Riopel, 2006). Ces travaux ont tenté de mettre en
évidence le processus sous-jacent à la construction de l'identité professionnelle
(Gohier et al, 2001 ; Riopel, 2006) ; processus qui s'amorce par une formation
académique dite initiale et qui se poursuit dans le milieu du travail tout au long du
parcours professionnel (Gohier, Anadôn et Chevrier, 2008). Cependant, ces
recherches ont été davantage produites dans le secteur scolaire et moins auprès des
éducatrices de la petite enfance (Karlson Lohmander et Pramling Samuelson, 2002 ;
McGillivray, 2008 ; Oberhumer, 2005, 2002). Dans ce dernier cas, on a surtout
étudié l'évolution de la profession et moins le développement de l'identité de
Téducatrice en lien avec son parcours professionnel. Par ailleurs, le développement
de l'identité professionnelle de l'étudiante en contexte de stage en formation initiale
et continue dans le secteur de la petite enfance reste un domaine à explorer.
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2. LE CONCEPT D'IDENTITE PROFESSIONNELLE
Dans l'ensemble, on postule que la construction de l'identité professionnelle
comporte une dynamique complexe mettant au premier plan l'apport des facteurs
sociologiques, psychologiques et historiques (Dubar, 1991 ; Abraham, 1993 ;
Gardner, 1995). Du point de vue sociologique, le développement de l'identité
professionnelle trouve ses racines dans un processus d'identification aux autres et
d'affiliation à un groupe d'individus arborant des caractéristiques communes à leur
profession (Gohier et ai, 2001 ; Martineau et Gauthier, 2000 ; Riopel, 2006). Cette
identité collective se construit aussi à partir des caractéristiques qui distinguent le
groupe d'une autre profession. 11 s'agit d'un construit collectif qui permet à
l'individu de se positionner au sein d'un groupe professionnel et d'accéder à une
reconnaissance sociale lui procurant un sentiment d'appartenance à ce groupe.
D'un point de vue psychologique et historique, l'individu construit sa
représentation de lui eomme professionnel à partir de son histoire et de ses
caractéristiques personnelles qui le distinguent des autres (Gohier et al., 2001 ;
Martineau et Gauthier, 2000 ; Riopel, 2006). 11 s'agit ici de l'influence qu'aura son
expérience personnelle (incluant son histoire familiale) et professionnelle sur ses
façons de penser et d'agir, sur ses croyances et les valeurs qu'il s'approprie. Les
chercheurs associent cette identité à un processus d'identisation ou de
singularisation, par opposition au processus d'identification, qui intègre les sphères
de développement affectives et cognitives de l'individu (Tap, 1980).
Gohier et al, (2001) soulignent que l'identité professionnelle ne peut se réduire
à une dimension strictement sociale puisqu'au fil des interactions, l'enseignant tente
de se distinguer de ses collègues par ses valeurs et sa personnalité propre. Ainsi, à
partir du moment où l'enseignant s'affirme comme un individu apportant une
contribution unique à la profession, il entre dans un processus de construction de soi
qui est intimement lié à sa personnalité, ses croyances et ses valeurs. Ce processus
d'identisation prend naissance dans les relations établies avec les autres (élèves.
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collègues, direction, parents) et évolue avec l'interprétation et l'appropriation qu'il
en fait. En somme, le concept d'identité professionnelle regroupe à la fois le
développement du soi personnel et professionnel puisqu'ils font partie intégrante du
développement de la personne (Gohier et al., 2001). Dans le cas de la présente étude,
le but ultime est d'accéder à l'image que l'éducatrice élabore d'elle-même comme
personne au sein de sa profession. Nous adhérons donc à la fois à la conception du
développement du soi personnel et professionnel par l'intermédiaire des valeurs qui
sont privilégiées par les étudiantes et les éducatrices en formation.
2.1 Le processus de développement de l'identité professionnelle : un construit
personnel et culturel
Coldron et Smith (1999) soutiennent que l'identité professionnelle trouve à la
fois sa source dans l'espace personnel de l'individu (sa biographie, ses expériences)
et dans l'espace culturel où il travaille parce qu'influencée par les normes, les valeurs
et les actions reconnues par la société. Elle est déterminée par les choix de la
personne et par le contexte social dans lequel elle vit. Tout compte fait, on ne peut
dissocier le développement de l'identité professionnelle de son ancrage social et
culturel (lannaccone, Tateo, Mollo et Marsico, 2008). À cet égard, Qribi souligne
que :
La formation de l'identité de la personne est étroitement liée au
processus de socialisation qui la nourrit, l'étoffe et l'oriente. Mais
si la société représente la matrice du développement, les individus
en sont les instituants. C'est dire comment ces processus sont
traversés d'une tension fondamentale entre la tendance à
l'adaptation et la tendance à l'affirmation (Qribi, 2005, p. 131).
Dans le cadre de la présente étude, la culture est considérée comme un facteur
prédominant de la construction de l'identité professionnelle. A cet effet, les facteurs
psychologiques, sociaux et historiques seraient influencés par la culture qui valorise
des manières de penser et d'agir acceptées par une pluralité d'individus (Rocher,
1969). On ne peut donc pas éradiquer tout un ensemble de valeurs culturelles qui
façonnent les représentations et les comportements que le professionnel a envers les
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enfants (Brougère et Rayna, 1998). Au-delà des textes officiels, des discours et des
politiques qui font références à une identité professionnelle prescrite, il y a lieu de
s'interroger sur les éléments qui peuvent influencer ce processus de développement
de l'identité professionnelle chez les futures éducatrices de la petite enfance.
2.2 L'identité professionnelle : un processus dynamique de développement
Conceptuellement, on doit considérer le développement de l'identité
professionnelle comme le reflet d'un processus dynamique dont les composantes
(notamment les représentations subjectives des acteurs) demeurent en mouvement
perpétuel tout en traduisant un processus de construction-reconstruction (lannaccone
et al, 2008 ; Terrisse et al, 2004 ; Trede, Macklin et Bridges, 2011). En somme, les
théories sur la construction identitaire ont en commun de conceptualiser leur
développement comme un phénomène djmamique (Camilleri, Karstersztein,
Lipiansky, Malewska-Peyre, Taboada-Leonetti et Vasquez^ 1990) où l'individu serait
au cœur du processus de changement lors de rencontres avec d'autres personnes dites
significatives (Giust-Desprairies, 1996). Ainsi, la construction de l'identité
professionnelle s'inscrit dans un processus de développement, plutôt qu'un produit,
qui évolue au contact des pairs et qui mène vers une meilleure connaissance de soi
(Ouellet, 2008). L'expérience de la différence permet à l'individu d'établir une
distance par rapport à sa propre identité et ainsi, de la modifier (Gohier et al., 2001).
En fait, le choc provoqué par les rapports avec l'autre incite le professionnel à se
remettre en question et à réfléchir sur sa pratique afin d'arriver à un compromis entre
les demandes sociales perçues ou ressenties et l'affirmation de soi comme
professionnel (Gohier et al. 2001).
Par ailleurs, Guay (2007) soulignent que les écrits actuels sur l'identité
professionnelle rendent moins compte du processus de construction identitaire en
cours de formation. À cet égard, la présente recherche vise à évaluer le rôle que joue
le stage pratique dans la culture d'origine de l'étudiante, ainsi qu'en contexte de
stage international, comme situation d'apprentissage dans le développement
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émergeant de l'identité professionnelle des étudiantes en formation initiale et en
formation continue en services de garde.
2.3 L'identité professionnelle: un construit relié au contexte d'apprentissage
Pour Beckers (2007), la construction de l'identité professionnelle est un produit
marqué par les expériences vécues par l'individu dans des contextes variés et des
positionnements sociaux divers. Dans le même sens, plusieurs chercheurs affirment
que le contexte de la pratique, ou du contact direct avec le milieu, joue un rôle
fondamental dans la définition de l'identité professionnelle (Gohier et al, 2001).
Lors de la formation professionnelle, ce contact avec le milieu du travail se fait
surtout par l'entremise des stages. A cet effet, l'étudiant est amené, par l'exercice de
son rôle, à développer son identité professiormelle lorsqu'il établit un rapport avec
les modèles et pratiques des intervenants du milieu de la pratique en cherchant à se
définir et à se différencier (Lessard, 1986). De fait, l'identité professionnelle se
développerait en référence à la dynamique sociale des échanges symboliques en
contexte de travail, mais également lors des situations de formation initiale et
continue (Lapointe et Langlois, 2004). Elle se transforme et se construit jusqu'à la fin
de la pratique du métier par l'entremise des mécanismes d'identisation
(singularisation) et d'identification (d'appartenance) (Gohier, 2005). Tout au long de
ce parcours, cette identité serait influencée par les liens d'intimité ou de contiguïté
avec l'autre ou encore lors de situations conflictuelles ou problématiques. Ces
différentes expériences provoqueraient des remises en question qui contribuent à
l'affirmation et à la direction de soi (Gohier, 2005). En somme, ce processus débute
dès le début de la formation de l'enseignant et se poursuit tout au long de sa carrière
(Gohier et al., 2001). À ce propos, certains auteurs font le constat que les travaux de
recherche sur l'identité professionnelle s'orientent trop souvent vers l'analyse de
l'impact de l'expérience personnelle sans tenir compte de la contribution du contexte
social et professionnel de formation (Beijaard, Meijer et Verloop, 2004). En lien avec
ce point de vue, l'actuel projet considère le contexte d'apprentissage et d'expérience
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lié à la profession comme un facteur déterminant de la constitution de l'identité
professionnelle de base.
DEUXIEME CHAPITRE
LA RECENSION DES ÉCRITS
Sur le plan conceptuel, il y a lieu d'aborder en premier lieu les notions
d'identité et d'identité sociale puisque celles-ci ont, historiquement, contribué au
développement du construit sur l'identité professionnelle. On doit cependant
convenir que les cadres théoriques qui sont associés à chacune des notions ne se
réfèrent pas à des orientations disciplinaires homogènes. Même si ce contexte
historique a souvent généré de la controverse, il s'avère important d'en rendre
compte afin de mieux saisir l'état actuel des travaux de recherche sur la
problématique de l'identité professionnelle. Par la suite, sera introduit le bilan des
recherches qui traitent des variables influençant le développement de l'identité
professionnelle. Plusieurs modèles de développement de l'identité professionnelle
seront également présentés afin de mieux circonscrire le processus entourant la
construction de l'identité professionnelle. La contribution du contexte de la
formation pratique des étudiants et de son impact sur l'identité professionnelle seront
également considérés au regard des écrits dans le domaine. Les concepts de culture,
d'interculturel et d'altérité seront aussi abordés puisqu'ils représentent l'une des
variables à l'étude par rapport aux contextes de stages intemationaux des étudiants.
Enfin, la problématique de l'évaluation de l'identité professionnelle sera introduite
dans le contexte d'une complémentarité entre les approches qualitatives et
quantitatives. L'analyse critique des travaux dans le domaine permettra ultimement
de faire le point sur la notion de subjectivité qui s'avère étroitement liée au
phénomène de l'identité professionnelle abordé sous l'angle des représentations
sociales. Cela nous permettra de décrire la contribution potentielle de la méthode Q
qui se révèle une alternative novatrice à l'évaluation du construit de l'identité
professionnelle.
1. CONTRIBUTIONS AU DÉVELOPPEMENT DU CONCEPT D'IDENTITÉ
Les travaux de Dubar (2000), en sociologie, ont apporté un apport important
sur le plan des connaissances entourant le processus de construction de l'identité.
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L'auteur présente cette notion comme le produit de socialisations successives, c'est-
à-dire, comme im ensemble de transactions entre l'individu et les instances sociales.
Il réfère en premier lieu à la socialisation primaire qui prend racine dans la famille,
puis de la socialisation secondaire où l'individu s'intègre d'une façon progressive à
des groupes sociaux formels ou informels que ce soit l'école, les amis, les groupes
sportifs ou le travail. Lors de sa participation à ces groupes sociaux, l'individu se voit
souvent imposer des règles et des occasions d'agir qui engendrent des contradictions
et des reconstructions mentales et affectives. Selon Dubar (2000), l'identité
professionnelle de l'individu se construirait surtout par la socialisation secondaire.
Dans cette optique, il précise que le processus même de socialisation est de deux
ordres : diachronique et synchronique. La socialisation biographique qui est liée à
l'histoire de vie de l'individu, spécifiquement à sa trajectoire sociale, serait l'axe
diachronique (l'évolution dans le temps) de la construction identitaire. Ce
développement résulte d'une transaction inteme et subjective entre l'identité héritée
et celle qui est visée ; donc, celle que la personne revendique comme sienne. Il se
réfère également à la socialisation relationnelle qui correspond à l'axe synchronique
(des faits qui se passent dans le même temps) de la construction identitaire. Cette
socialisation où la personne se voit attribuer une identité pour autrui, c'est-à-dire une
identité associée à la façon dont les autres la perçoivent. L'intériorisation de cette
identité dépend de l'individu et est fluctuante dans le temps. En somme, l'individu se
construira une image de lui-même sous l'influence des deux processus de
socialisation, soit biographique et relationnel. Ces deux processus de construction
identitaire peuvent occasionnellement exercer une tension entre l'identification et la
différenciation (Beckers, 2007) ; soit l'une inteme à l'individu correspondant à
l'identité pour soi, et l'autre exteme intégrant l'identité pour autrui. Ainsi, du point
de vue sociologique, l'identité est « le résultat à la fois stable et provisoire, individuel
et collectif, subjectif et objectif, biographique et stmcturel des divers processus de
socialisation qui, conjointement, constmisent les individus et définissent les
institutions » (Dubar, 2000, p. 109). Cette conception de l'identité introduit
inévitablement la dimension subjective qui est au cœur même de l'analyse
sociologique. À rencontre de la psychanalyse, c'est une tentative de comprendre les
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identités et leurs éventuelles déchirures comme les produits d'une tension ou d'une
contradiction interne par rapport au monde social lui-même et non comme le résultat
d'un fonctionnement psychique ou d'un refoulement inconscient (Dubar, 2000).
En éducation, Gohier (2006) définit l'identité comme étant la résultante d'un
processus social et psychologique ou psycho-individuel. Elle s'appuie sur le point de
vue psychanalytique de Winnicott (1975) lorsqu'elle se réfère à la construction de la
personne qui repose initialement sur l'établissement de liens de confiance, de
contiguïté avec l'autre, et ce, dès les premiers moments de l'existence. Ce lien de
proximité permet à la personne de se sentir en droit d'exister, de se déployer et de se
construire en fonction du contexte dans lequel elle évolue. La dimension
psychologique du sujet est donc tributaire des facteurs psycho-affectifs et psycho-
cognitifs. Gohier (1993) aborde alors la notion d'identité globale et postule que :
L'identité globale d'une personne se construit dans une interaction
entre l'identité psycho-individuelle et l'identité sociale de
l'individu, la première faisant référence surtout à la dimension
affective de la personne, e'est-à-dire, à son sens ou sentiment
d'identité, ainsi que psyeho-cognitive dans le rapport du Je au Moi;
la deuxième, aux liens d'appartenance de l'individu à différentes
communautés, et aux identifications culturelles qui s'ensuivent
(Gohier, 1993, p. 32).
Historiquement, l'intérêt pour le soi s'est manifesté d'abord sur le continent
nord-américain alors que les questions d'identité sociale et l'importance accordée
aux facteurs sociaux seront davantage abordées par la psychologie sociale
européenne (Baugnet, 1998). À cet égard, la prochaine section introduira le concept
d'identité sociale puisqu'il représente une dimension importante de l'identité
professionnelle (Riopel, 2006).
2. PERSPECTIVES DE RECHERCHES RELIÉES AU CONCEPT DE
L'IDENTITÉ SOCIALE
C'est en psychologie sociale, par l'entremise d'une tradition de recherche sur la
formation des impressions avec Asch (1946), la perception sociale, la connaissance
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sociale, les relations inter-groupes et les stéréotypes que vont émerger les premiers
travaux en recherche expérimentale sur l'identité sociale. C'est aussi avec le déclin
du béhaviorisme classique, et l'essor de la psychologie cognitive, que la psychologie
sociale orientera de plus en plus son attention, au cours des années soixante-dix, vers
l'étude du soi et de l'identité sociale. Le cadre conceptuel de l'identité sociale
développé par Tajfel et Tumer (1979) a permis, sur le plan historique, de circonscrire
une théorie du soi abordée sous l'angle de sa nature collective (Delhomme, Dru,
Finkelstein, Mazé, Meyer, N'gbala et Verlhiac, 2005). Ces auteurs soutiennent que la
théorie de l'identité sociale a posé le problème de connaître comment et pourquoi il
importait aux individus de s'identifier à des groupes sociaux et de tisser des liens
interpersonnels entre les membres d'un même groupe. Ainsi, le soi et l'identité des
individus se développeraient par l'entremise de leur appartenance sociale en
impliquant un processus de catégorisation sociale contribuant à aider les individus à
organiser et à réduire l'incertitude liée à la position qu'ils occupent dans leur
environnement social.
Influencés par Tajfel (1972), qui a notamment introduit l'idée d'un processus
de catégorisation sociale à la base de l'identité sociale, plusieurs auteurs ont défini
l'identité sociale d'une personne comme étant liée à la connaissance qu'elle a de son
affiliation à certains groupes sociaux et à la signification sur le plan émotif qu'elle a
de cette appartenance (Gohier, 1993). Dans un tel contexte, la catégorisation sociale
consiste en un système d'orientation sociale qui définit la place ou le statut d'une
personne dans la société (Tajfel, 1972). À ce propos, Baugnet (1998) précise que la
catégorisation n'est pas uniquement un processus cognitif, mais également un
processus social et culturel qui reflète la structure normative de la société et
l'organisation de l'environnement social sous la forme de positions se révélant
souvent polarisées. Les valeurs sous-jacentes à ce processus interviennent d'ailleurs
dans la formation des catégories et de leur maintien. Pour Mucchielli (1986), cette
position sociale est définie par un ensemble de variables telles que les aptitudes, le
sexe, l'âge, l'emploi, etc. Par définition, l'identité sociale serait en quelque sorte une
identité consensuelle donnée en grande partie par les autres individus de la société.
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Cette identité sociale est reconnue par l'individu qui accepte et participe à cette
définition par ses affiliations à divers groupes (Mucchielli, 1986). Toutefois, si les
auteurs s'accordent pour convenir que l'identité sociale est constituée des liens
d'appartenance à différentes communautés à un moment de la vie, il n'y a pas
consensus quant à l'incidence de cette dimension sur la constitution de l'identité
globale de l'individu (Gohier, 1993).
Un autre point de vue théorique émerge des travaux de recherche, soit celui de
l'interactionnisme. Par exemple, les tenants de l'interactionnisme symbolique
partagent l'idée que la conscience de soi émerge du rapport qu'entretient la personne
avec les autres, tout autant que de l'intériorisation du regard que ceux-ci portent sur
la personne (Gohier, 1993). Cet argumentaire fait écho au propos de Mead (1963) qui
soutenait que cette intériorisation est liée à l'interprétation et à la signification que la
personne accordera à ce regard ou à cette interaction avec l'autre. Dans cette ligne de
pensée, l'identité est conçue à partir d'une problématique intégrant les composantes
psychologiques liées à la personnalité et les variables sociologiques reliées à la
notion de rôle social : « L'intérêt de cette approche est d'articuler dans la notion
d'identité sociale les composantes psychologiques et sociales à l'intérieur d'une
structure affective et cognitive qui permet à l'individu d'échanger avec le monde
social qui l'entoure et de se représenter qui il est » (Fraysse, 2000, p. 653). On parle
donc ici de la naissance du soi.
3. L'ÉTAT DES CONNAISSANCES CONCERNANT LE CONSTRUIT SUR
L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE
3.1 Perspectives conceptuelles liées à la notion d'identité professionnelle
Cohen-Scali (2000) rapporte que plusieurs courants théoriques ont abordé
l'étude de l'identité professionnelle. Pour les psychologues, l'identité professionnelle
correspondrait à un stade de développement et son évolution serait universelle et
relativement indépendante de l'influence du contexte. Du côté de la microsociologie,
l'identité professionnelle serait plutôt le produit de l'influence de faits objectifs et
33
des représentations reliées à la trajectoire socioprofessionnelle de l'individu, ainsi
que des divers contextes de travail. Quant aux psychosociologues, ils se réfèrent
davantage au rôle des attitudes et des représentations, tout autant que des processus
d'autoévaluation liés à l'évolution des rapports sociaux dans le milieu de travail.
Pour Cohen-Scali (2000), il faut considérer la combinaison de ces approches si l'on
veut analyser la construction de l'identité professionnelle. À cet égard, Sikes, Measor
et Woods (1985) abordent la question de la construction de l'identité professionnelle
sous l'éclairage du courant interactionniste qui suppose une dialectique entre le sujet
et le monde de la socialisation professionnelle. Ils soulignent que les moments de
crise seraient un déterminant important de son évolution. Selon eux, l'identité
professionnelle correspondrait à une identité négociée en fonction des contraintes du
contexte professionnel et des intérêts de l'individu.
Traditionnellement, l'identité professionnelle a souvent été considérée comme
une composante de l'identité sociale (Riopel, 2006). Il s'agit, en l'occurrence, d'une
identité développée dans le cadre de l'exercice d'une profession ou d'un métier.
Gervais et Portelance (2005) soutiennent que lorsqu'elle est abordée sur le plan
individuel, l'identité professionnelle serait le reflet d'un système personnel d'idées et
de valeurs. Toutefois, la prise en compte de l'action (au travail) participe grandement
au processus de sa construction puisqu'elle permet l'émergence des représentations
que l'individu a de soi, d'autrui et de son travail. En d'autres termes, l'identité
professionnelle émerge des expériences du sujet, des interactions sociales initiées
dans le contexte de travail, ainsi que de l'élaboration des représentations que
l'individu a de soi comme professionnel, des autres professionnels et de son travail
(Gervais et Portelance, 2005).
En contrepartie, pour Dubar (1992), il ne faut pas confondre l'identité
professionnelle avec l'identité sociale même si elles entretiennent des rapports étroits
entre elles. Son argumentaire repose sur l'idée que l'identité professionnelle est
davantage associée au domaine de l'emploi et à des activités économiques alors que
l'identité sociale est plus reliée au statut social de la personne. Fraysse (2000),
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soutient que l'identité professionnelle fait référence à des activités associées à une
profession et à la construction d'identités spécifiques à des groupes. La notion
d'identité professionnelle est donc considérée comme le résultat d'interactions entre
un acteur social, des groupes professionnels ou liés à la profession et le contexte
professionnel. L'auteur adhère à la définition de Blin (1994) selon laquelle l'identité
professionnelle est composée d'un réseau d'éléments particuliers associés aux
représentations professionnelles. Celui-ci serait activé par la situation d'interaction
dans le but de répondre à une visée d'identification/différenciation avec des groupes
sociétaux ou professionnels.
3.2 L'identité professionnelle abordée sous l'angle des représentations
Aborder la problématique de l'identité professionnelle requiert d'accorder une
attention particulière à la notion de représentation. Moscovici (1961) fut l'un des
premiers à se référer à ce concept. Il souligne que les représentations correspondent à
des univers d'opinions relatives à des objets de l'environnement social. Elles
renverraient à une forme de connaissance que les individus ont élaboré et partagé sur
le plan social, dans une visée pratique pour accéder à une réalité commune (Jodelet,
1989 ; Moscovici, 1989). Ainsi, ces représentations intégreraient nécessairement une
assise sociale, suggérant que les catégories qui les structurent et l'expriment ont un
fonds culturel commun (Bemoussi et Florin, 1995).
L'identité professionnelle serait rattachée à ce système de représentations
dynamique, complexe, et multidimensionnel qui se développe dans le temps à travers
les interactions entre la personne et son environnement (Coldron et Smith, 1999).
Dans le cadre de cette recherche, nous considérons le terme « représentation »
comme étant des représentations mentales de nature cognitive, reflétant chez
l'individu une partie de l'univers extérieur à ce système (Mannoni, 2001). Il s'agit
donc de représentations individuelles et subjectives, certes influencées à la fois par
les représentations professionnelles d'un groupe et les représentations sociales
provenant de la culture d'appartenance. Ces dernières jouant un rôle d'orientation
quant à l'importance d'une tâche, à la définition de ce qui est adéquat, tolérable ou
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inacceptable comme comportement ou pratique afin de guider le choix des conduites
à privilégier (Abric, 1994). Le but de cette recherche est de considérer, dans un
premier temps, ce construit individuel relié aux représentations subjectives de
l'étudiante, ainsi que le construit collectif relié aux représentations communes d'un
groupe d'intervenantes en milieu de garde dans un contexte de stage donné.
À cet effet, l'entrée dans le métier s'élabore sur la base des représentations
véhiculant un certain nombre de valeurs sous-jacentes, de discours et de cultures
(Perez-Roux, 2011). Ainsi, en nous intéressant aux représentations des étudiantes et
des éducatrices, la présente recherche tente de mettre en évidence les valeurs dans le
construit personnel et collectif reliées au développement de l'identité professionnelle.
Ces valeurs pourraient être éventuellement mises en relation avec les comportements
et les pratiques professionnels des étudiantes et des éducatrices au regard de leur
culture.
Pour Roux-Perez (2004), les valeurs mobilisent la personne et l'engagent dans
l'action. De ce point de vue, elles constituent des matrices d'action qui construisent
les identités professionnelles (Barbier, 1996 ; Barbier et Galatanu, 1998 ; Camilleri et
al, 1990 ; Dubar, 1991 ; Tap, 1980). En fait, les valeurs sont des orientations
profondes qui influencent la structure des représentations sous-jacente aux actions et
aux comportements des individus (Bréchon, 2000 ; Royer, Pronovost et
Charbonneau, 2004). Rokeach (1973a) considère que les comportements d'un
individu sont influencés par un ensemble de valeurs en interrelation, organisées en
systèmes et hiérarchisées. Toutefois, elles ont la propriété d'être relativement stable
dans le temps. Cependant, des changements sur le plan culturel, sociétal et personnel
peuvent contribuer à induire un changement dans ce système de valeurs (Rokeach,
1973b). Gohier et al, (2001) expliquent que les éléments qu'inclut la représentation
de soi comme professionnel se rapportent entre autres aux valeurs que la personne
s'attribue dans un sentiment d'affirmation de sa singularité à l'intérieur des normes
professionnelles existantes (Gohier et al, 2001). En nous intéressant aux
représentations subjectives des étudiantes au regard de leur profession et aux
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représentations professionnelles des éducatrices, la présente reeherche tente de
mettre en évidence les valeurs qui pourraient être éventuellement mises en relation
avec les comportements et les pratiques professionnels des éducatrices au regard de
leur culture.
3.3 L'apport de la notion de valeur à l'étude de l'identité professionnelle
Le concept de valeur a suscité beaucoup d'intérêt depuis son origine remontant
à la Grèce antique, avec les écrits de Platon sur les assises gouvernementales et la
responsabilité des gens du peuple. Brée (1994) souligne que l'on fait référence aux
valeurs pour comprendre les individus ou les sociétés, les changements ainsi que les
motivations de base associées aux attitudes et aux comportements. Elles sont la
pierre angulaire des règles, des conventions et des coutumes qui régissent les groupes
et les relations entre les individus d'une société (Brée, 1994).
Ce concept de valeur revêt différentes définitions. Ainsi, pour Rokeach (1968)
il s'agit d'une forte croyance selon laquelle un comportement ou un but de
l'existence est, d'un point de vue personnel ou social, préférable à d'autres actions ou
objectifs. Pour Boudon et Bourricaud (1982), il s'agit plutôt de préférences
collectives associées à un contexte institutionnel qui imposent une certaine régulation
sociale. Quant à Rezsohazy (2006/ c'est plutôt ce que les individus semblent
apprécier, estimer et qu'ils associent à un objectif ultime à atteindre.
Enfin, Schwartz et Bilsky (1987) se réfèrent à l'association des individus à
certains objectifs qui leur permettent de satisfaire des intérêts, de servir certaines
motivations, pour expliquer le concept de valeur.
Rokeach (1973) a mis en évidence cinq caractéristiques permettant de
circonscrire le concept de valeur : 1) le nombre total de valeurs qu'une personne
possède est relativement restreint, 2) tout individu possède des valeurs similaires
mais à des niveaux différents 3) les valeurs sont organisées en systèmes et
hiérarchisées, 4) les antécédents des valeurs humaines viennent de la culture, de la
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société, de ses institutions et de la personnalité, 5) les valeurs humaines se
manifestent dans à peu près toutes les études provenant des sciences sociales.
Globalement, le point de vue de Rokeach (1973) considère que les valeurs sont
reliées à la subjectivité de la personne mais qu'elles sont influencées par la culture et
donc variables d'une culture à une autre. De plus, il avance l'idée que les valeurs
sont des principes qu'une personne ou un groupe de personnes identifient comme
idéales. Plus récemment, Scbwartz (2006) présente quelques principes permettant de
conceptualiser cette notion de valeur. En tout premier lieu, les valeurs correspondent
à des concepts ou des croyances qui se rapportent aux comportements désirables
dans des situations données. Elles expriment des motivations portées vers l'atteinte
d'objectifs particuliers comme la sécurité, l'accomplissement et l'autonomie de la
personne. En second lieu, elles guident la personne dans ses choix et dans
l'évaluation qu'elle peut avoir à l'égard des personnes et des événements. Enfin, les
valeurs sont priorisées selon leur importance relative en tant que principes qui
guident la vie de la personne.
Dans la présente étude, on considère qu'il s'avère important de connaître les
choix de valeurs qui guident et motivent les conduites des éducatrices et des
stagiaires en milieu de garde. En outre, l'accès à l'information sur les valeurs rejetées
va permettent de jeter un éclairage plus complet sur le système de priorisation des
éducatrices et des étudiantes au regard des valeurs qui guident leurs actions auprès
des enfants. Ces valeurs sont examinées au regard des rôles que les étudiantes et les
éducatrices priorisent dans le cadre de leur profession. Ainsi, l'identité
professionnelle étant associée, entre autres, aux rôles des professionnels (Goodson et
Cole, 1994 ; Volkmann et Anderson, 1998), nous porterons notre attention sur la
priorisation de ces rôles par les stagiaires et les professionnelles sur le marché du
travail
3.4 Orientations de recherche et bilan des travaux sur la thématique de
l'identité professionnelle
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Depuis plus de deux décennies, l'identité professionnelle a principalement été
abordée à partir de travaux de recherche réalisés auprès des enseignants (Bourdoncle,
1991 ; Gervais et Portelance, 2005 ; Gohier et al., 2001 ; Lemosse, 1989; Lortie,
1975 ; Riopel, 2006 ; Woods, 1987). Du côté anglo-saxon, ce concept est surtout
relié aux rôles des enseignants (Goodson et Cole, 1994 ; Volkmann et Anderson,
1998) à la réflexion, à la pratique réflexive, à l'autoévaluation des enseignants
(Cooper et Oison, 1996 ; Kerby, 1991) ainsi qu'à l'image de soi des enseignants
(Knowles, 1992 ; Nias, 1989).
Beijaard, Meijer et Verloop (2004), suite à une recension des écrits portant sur
22 études réalisées sur l'identité professionnelle des enseignants, ont identifié trois
grandes orientations de recherche dans le domaine. Les premières recherches se
réfèrent aux études abordant la problématique de la formation de l'identité
professionnelle des enseignants (Antonek, McCormick et Donato, 1997 ; Coldron et
Smith, 1999; Dillabough, 1999 ; Goodson et Cole, 1994 ; Mawhinney et Xu, 1997;
Samuel et Stephens, 2000 ; Sugrue, 1997 ; Volkmann et Anderson, 1998). Ces études
ont surtout décrit le processus de construction de l'identité professionnelle des
étudiants (Antonek et al., 1997 ; Sugrue, 1997 ; Volkmann et Anderson, 1998) et de
certains groupes d'enseignants (Goodson et Cole, 1994 ; Mawhinney et Xu, 1997),
ou encore étudié l'impact de la tension vécue par l'individu dans son contexte de
travail (Coldron et Smith, 1999 ; Samuel et Stephens, 2000). De plus, ces travaux de
recherche ont abordé l'identité professionnelle sous l'angle d'un équilibre complexe
et dynamique entre l'image de soi et la diversité des rôles que les enseignants sont
amenés à jouer dans le contexte de leur travail (Volkmann et Anderson, 1998). Ils
ont aussi abordé le concept de soi de l'individu lorsqu'il est en relation avec les
autres personnes dans son contexte de travail (Coldron et Smith, 1999, Dillabough,
1999) ainsi que l'influence des facteurs historiques, soeiaux, culturels et
psychologiques (Cooper et Oison, 1996) sur le développement de l'identité
professionnelle. Ainsi, dans ce type d'étude, l'identité professionnelle est souvent
reliée au concept de soi (self), d'image de soi et de perception de soi. Les auteurs
font également référence à l'influence du contexte culturel et de l'environnement
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professionnel (Samuel et Stephens, 2000), ainsi qu'au rôle de la réflexion (Antonek
et al., 1997), et de l'auto-réflexion (Korthagen, 2001 ; Nias, 1989) dans le
développement de l'identité professionnelle. En conclusion, ces études soulignent le
fait que les enseignants doivent être proactifs dans la construction de leur identité
professionnelle en partageant leurs idées et leurs réflexions avec leurs collègues et en
démontrant une ouverture aux différentes approches éducatives (Coldron et Smith,
1999). Enfin, plusieurs auteurs mettent en évidence que l'expérienee pratique des
futurs enseignants en formation peut parfois consolider leur identité professiormelle,
et ce, même lorsqu'ils sont confi-ontées à différentes perspectives reliées aux attentes
et aux rôles auxquels ils doivent s'adapter (Bullough, Knowles, et Crow, 1992 ;
Roberts, 2000 ; Samuel et Stephens, 2000 ; Volkmarm et Anderson, 1998).
Le second type de recherche s'oriente plus spécifiquement vers l'étude des
caractéristiques associées à l'identité professionnelle des enseignants (Beijaard,
1995; Beijaard, Verloop et Vermunt, 2000 ; DeCorse et Vogtle, 1997 ; Gaziel, 1995;
Graham et Young, 1998 ; Mitchell, 1997 ; Moore et Hofman, 1988 ; Nixon, 1996 ;
Paechter et Head, 1996 ; Preuss et Hofsass, 1991 ; Siraj-Blatchford, 1993). Ces
travaux visaient surtout la compréhension et la description des perceptions des
enseignants au regard de certains aspects de leur développement professionnel.
Beijaard, Meijer et Verloop (2004) relèvent que ces études définissent l'identité
professionnelle comme étant la représentation que les enseignants ont de leur rôle ou
des caractéristiques de leur profession, ou encore l'évaluation qu'ils se font d'eux-
mêmes en tant que membres d'un groupe. Toutefois, les auteurs font le constat que la
plupart des recherches dans ce secteur ne rendent aucunement compte d'une
définition du concept. Globalement, ces travaux en arrivent à la conclusion que les
enseignants qui ont une identité professionnelle positive accordent moins d'attention
à leur insatisfaction générée par de mauvaises conditions de travail (Moore et
Hofman, 1988), puisqu'ils sont davantage motivés par l'éducation des enfants et la
relation directe avec eux (DeCorse et Vogtle, 1997).
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Quant à la troisième orientation de recherche, celle-ci tente surtout de décrire
l'identité professionnelle à travers l'histoire de vie des enseignantes, c'est-à-dire
leurs expériences (Brooke, 1994 ; Connely et Clandinin, 1999). Il importe ici de
prendre connaissance de cette expérience et d'entreprendre avec ses collègues un
dialogue sur celle-ci. A cet égard, Brooke (1994) conclut que devenir un
professionnel est un processus d'interaction entre ce qui est considéré prioritaire pour
soi comme professionnel et ce qui importe aux autres professionnels.
Suite à cette recension des écrits, Beijaard, Meijer et Verloop (2004) en
viennent à la conclusion que l'identité professionnelle représente un processus
continu et dynamique, où l'expérience acquise en contexte de travail engage à
l'interprétation et à la réinterprétation influant ainsi sur son développement (Kerby,
1991). Ceux-ci soutiennent également que les concepts d'identité professionnelle et
de soi ne sont pas définis de façon assez homogène d'une étude à l'autre. De plus, la
plupart des études dans le domaine mettent peu d'emphase sur les mesures décrivant
le contexte de développement professionnel alors que l'on accorde beaucoup
d'importance à la personne. À cet effet, les différents acteurs faisant partie du
contexte éducationnel devraient travailler à mieux cerner les défis et les enjeux que
comporte cette profession. Enfin, les auteurs reconnaissent le manque d'assises
conceptuelles et la diversité des approches méthodologiques associées à ce domaine
d'étude précisant que le construit de l'identité professionnelle fait partie d'un
domaine de recherche en émergence.
3.5 Les modèles de développement de l'identité professionnelle
Dans l'optique de mieux circonscrire les assises de ce domaine de recherche,
Riopel (2006) rend compte des différents modèles explicatifs du développement de
l'identité professionnelle chez les enseignants.
3.5.1 L'identité professionnelle des enseignants et l'appartenance à une culture
professionnelle
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Certains chercheurs, dont Lessard (1986), associent l'identité professionnelle
des enseignants à un processus d'appartenance à une culture professionnelle. Cette
culture désignerait «l'ensemble des façons de penser, de sentir et d'agir propres à ce
groupe, apprises et partagées par ses membres et qui servent à constituer
objectivement et symboliquement ceux-ci en groupe particulier et distinct» (Lessard,
1986, p. 166). Cette conception fait référence à une identité intimement liée aux rôles
social et professionnel que l'enseignant assume dans la société. Elle prend forme à
partir du processus de socialisation professionnelle qui désigne l'acquisition «des
attitudes, des connaissances et des comportements conformes aux exigences requises
pour pratiquer certains actes» (Nault 1999, p. 140). Selon cette perspective, les gestes
posés par la personne en contexte professionnel sont régis à la fois par ses
connaissances et ses compétences, ainsi que par un système de normes, de codes et
de manières de faire admis et privilégiés par son groupe professionnel ainsi que par
la société en général (Riopel, 2006). Plusieurs identités professionnelles se
distinguent à l'intérieur de cette culture commune et dépendraient des conditions
d'exercice du métier. 11 n'y aurait donc pas uniformité des représentations sur tous
les objets entourant le métier. Lessard et Tardif (2003) font alors référence à la
notion de professionnalité comportant une dimension sociale où l'individu doit
établir des rapports sociaux marqués par la négociation d'un travail, de son contenu,
de ses exigences, de ses finalités, de son contrôle et de son autonomie. Pour eux, il
n'y aurait pas une seule culture professionnelle, mais plutôt une mosaïque de cultures
professionnelles produites par l'entremise des processus d'interactions quotidiennes
structurés par diverses conditions et contraintes systémiques (Lessard et Tardif,
2003).
C'est donc à travers l'exercice de son rôle que l'individu développe son
identité professionnelle en cherchant à se définir et à se différencier dans son rapport
aux pratiques des autres. Ce rapport comporte « l'élaboration d'une représentation de
soi-même en acte, de sa pratique, de son efficacité et de sa valeur » (Lessard, 1986,
p. 167). L'identité professionnelle exige donc un rapport du praticien à son métier et
au groupe de pairs (Lessard, 1986). On ne peut la considérer comme un produit
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simple et prévisible d'un processus de socialisation professionnelle auquel seraient
soumis les praticiens. Elle est plutôt proactive puisqu'elle doit se redéfinir et se
restructurer constamment afin de s'adapter aux nombreux changements sociaux et
culturels (Lessard, 1986). Selon cette conception, l'identité professionnelle s'élabore
dans le milieu du travail, mais également lors de la formation initiale, par l'entremise
de la conception que l'étudiant se fait des objets et des personnes qui gravitent autour
de son milieu de travail (Riopel, 2006).
3.5.2 Le modèle du développement des savoirs et des compétences professionnelles
Par ailleurs, certains chercheurs associent l'identité professionnelle aux savoirs
et aux compétences professionnelles (Tardif, 1993). Selon cette conception, le
professionnel développe ses compétences professionnelles par la pratique réflexive et
l'élaboration de ses schèmes d'actions (Riopel, 2006). Ici, l'identité professionnelle
résulte de la mise en commun des savoirs et des compétences liés à des actions
spécifiques. Les savoirs professionnels sont issus des expériences du professionnel
selon le sens spécifique que le professionnel leur attribue (Riopel, 2006). D'après
cette perspective, l'identité professionnelle contribue à la constitution d'un répertoire
comportemental à partir duquel il est possible d'analyser le travail du professionnel à
travers les actions qu'il met en place afin d'atteindre les objectifs éducatifs (Riopel,
2006). On réfère alors à une composante instrumentale du travail. Quant à la
dimension interactive des savoirs du professionnel, elle sous-tend des facteurs
identitaires qui soulignent sa singularité professionnelle (Tardif, 1993). Dans cette
optique, l'étudiant en formation devrait faire preuve de réflexivité sur son répertoire
d'actions afin de développer son identité professionnelle, et ce, tant dans sa
dimension instrumentale qu'interactive (Riopel, 2006). Pour ce faire, le
questionnement sur ses expériences antérieures, de même que sur l'observation et
l'évolution de sa pratique actuelle, seront privilégiées. Riopel (2006) souligne que
c'est le modèle du praticien réflexif qui est valorisé au regard de l'image qu'il se fait
de la profession.
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3.5.3 Le modèle de la trajectoire socioprofessionnelle
D'autres chercheurs, tels que Maheu et Robitaille (1990) et Camilleri (1986),
désignent l'identité professionnelle des enseignants comme un construit social qui est
indissociable de son rapport au temps et à l'espace. De ce fait, l'identité
professiormelle est reliée à des considérations sociales qui renvoient à la trajectoire
professionnelle empruntée par la personne, autant dans sa dimension individuelle que
dans ses rapports sociaux (Riopel, 2006). Maheu et Robitaille (1990) soulignent que
la notion de temps individuel fait référence aux moments particuliers de l'histoire
professionnelle de l'individu où il a eu à prendre une décision, à faire un choix ou à
vivre un changement. Le temps social, associé à la trajectoire professiormelle,
concerne plutôt la situation d'ensemble de l'institution ou de la société qui fait
référence aux événements sociaux et politiques vécus ou des décisions prises par des
gestiormaires. La notion d'espace individuel est surtout associée à la
complémentarité des engagements de la persorme dans les activités d'enseignement
et les autres activités reliées à sa profession. L'espace social est davantage lié aux
rapports que le professiormel établit dans le milieu de travail avec les élèves et avec
les autres collègues.
Riopel (2006) précise que cette vision de l'identité professionnelle accorde une
grande importance à la prise de conscience de l'acteur qui la construit, et ce, à travers
une démarche réflexive sur soi qui est alimentée par les membres et les instances de
la profession. En référence à cette conception, on postule que l'étudiant en formation
optimisera le développement de son identité professionnelle dans la mesure où il
prend conscience du construit social qui lui est propre et qui s'est élaboré dans un
temps et un espace (individuel et social) par l'entremise des expériences de stages
réalisées dans l'univers professionnel où il est appelé à exercer éventuellement ses
fonctions. En somme, l'étudiant développe son identité professionnelle en analysant
ses pratiques et en apprenant son métier par la réflexion (Riopel, 2006).
3.5.4 Le modèle reposant sur l'arrimage entre les rapports sociaux et la personnalité
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Sous un autre éclairage, Baillauquès et Breuse (1993) introduisent l'expression
« personnalité professionnelle » lorsqu'ils se réfèrent à l'identité professionnelle des
enseignants. Selon cette conception, l'identité professionnelle repose sur
l'engagement personnel du professionnel qui s'interroge sur les enjeux sociaux de
son intervention et assume le pouvoir qu'il a sur les décisions (Riopel, 2006). En
somme, ce point de vue met l'accent sur la participation, la profondeur de
l'engagement et le pouvoir personnel d'agir. Pour Baillauquès (1990), la personnalité
professionnelle se définit à partir de l'interrelation entre le rôle professionnel et la
personnalité de l'individu, entre la soumission de la personne et son pouvoir social,
et entre sa place sociale et la possibilité qu'elle a d'agir et de s'inscrire dans les
réseaux sociaux. On perçoit ici toute une dynamique psychologique et sociale
importante bien que la dimension personnelle soit plus prononcée que l'aspect social
(Riopel, 2006).
Sur le plan de la formation, c'est l'apprentissage de la communication et le
développement personnel qui seront privilégiés (Riopel, 2006). Il s'agit alors de
former les étudiants à l'ouverture et au dialogue, à la confiance en soi et à
l'engagement. La formation présenterait des activités de débats qui privilégieraient
les opinions, les convictions et les valeurs des étudiants. On parle ainsi
d'apprentissage à l'intériorité et à l'expression de soi. Cet apprentissage peut se faire
par la mise en place d'un projet personnel et professionnel. 11 doit sous-tendre la
reconnaissance par l'étudiant de l'apport des composantes personnelles au
développement de son identité professionnelle.
3.5.5 Le modèle de l'identité professionnelle reliée à l'identité globale de la
personne
L'identité professionnelle représente aussi une composante de l'identité globale
de la personne qui fait appel à des dimensions d'ordre psycho-individuel et social
(Gohier et al, 1999). Cette conception se réfère à un modèle interactionniste ou
transactionnel reliant la connaissance de soi (représentation que l'individu a de lui-
45
même comme professionnel) et le rapport à l'autre (représentation qu'il a des
professionnels et de sa profession). Ce contexte d'interaction provoquerait parfois
des moments de remise en question se révélant le moteur d'un processus dynamique
de construction identitaire (Gohier et ai, 2001). Des remises en question qui
déclenchent l'exploration, l'engagement et l'autoévaluation susceptibles de renforcer
les sentiments de congruence, de compétence, d'estime de soi et de direction de soi
(Marcia, Waterman, Matteson, Archer et Orlofsky, 1993). Pour approfondir la
connaissance de soi, on doit alors favoriser la réflexion et l'analyse de son rapport à
la culture et à l'altérité, soit de sa propre altérité et de celle des autres (Gohier, 2006).
On distingue ici l'identification (la reconnaissance de la similitude avec les autres) et
l'identisation (la reconnaissance de son unicité) qui se manifestent par l'aller-retour
entre la cormaissance de soi et le rapport à l'autre. Ce processus dynamique et
interactif, teinté d'un compromis entre les demandes sociales et l'affirmation de soi,
serait à la base du développement d'une identité professionnelle. Ainsi, tout au long
de la trajectoire de vie, les dimensions psychologiques et sociales interagiront
constamment pour former l'identité globale ou holistique de l'individu (Riopel,
2006). Dans ce modèle, la représentation de soi fait référence aux connaissances,
croyances, attitudes, valeurs, habiletés, buts, projets, aspirations du professionnel
alors que la représentation des autres recouvre la relation que le professionnel a avec
les autres professionnels et les responsabilités qu'ils assument (Gohier et ai, 2001).
Selon cette perspective, l'identité professionnelle se construit et se transforme
dès le début de la formation jusqu'à la fin de la pratique du métier à travers des
mécanismes d'identisation (singularisation) et d'identification (d'appartenance). Tout
compte fait, cette conception soutient que la dimension psychologique découle
directement du contexte sociologique dans la construction identitaire. Toutefois,
l'individu possède un libre arbitre faisant de lui un véritable acteur social plutôt
qu'assujetti aux forces incontrôlables du pouvoir. Gohier et al. (2001) précisent qu'il
s'agit ici de faire référence à la démarche d'introspection qui représenterait un
moment essentiel à l'analyse et à la connaissance de soi, sans lequel le rapport à
l'autre ne peut être compris.
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3.6 La nature dynamique et transformatrice de l'identité professionnelle
À partir de la recension de plusieurs écrits, Trede et al., (2011) en viennent à la
conclusion que le développement de l'identité professionnelle est apparenté à un
processus dynamique de transformation. Dans la même veine, l'étude de Beijaard,
Verloop et Vermont (2000), qui impliquait la participation de 80 enseignants du
secondaire, a mis en évidence que l'identité professionnelle était différente d'une
personne à l'autre et pouvait se transformer avec les années. Cette dernière étude
abordait la perception des enseignants sous trois angles, soit la connaissance de la
matière (maths, français ou autres), la didactique et la pédagogie. Les perceptions
actuelles des enseignants ont été comparées à celles du tout début de leur carrière,
soit deux ans auparavant. Les résultats démontrent que 69% d'entre eux perçoivent
des changements dans leur identité professionnelle depuis le début de leur carrière.
De plus, l'étude relève un changement chez plusieurs enseignants au regard de
l'évolution de leurs intérêts au cours de leur carrière, passant d'une expertise sur la
matière et les contenus à une expertise s'orientant davantage vers la didactique et la
pédagogie.
En fait, l'identité professionnelle serait rattachée à un système de
représentations dynamique, complexe, et multidimensionnel qui se développe dans le
temps à travers les interactions entre la personne et son environnement (Coldron et
Smith, 1999). MacLure (1993) abonde dans le même sens en soutenant que l'identité
ne doit pas être vue comme une entité stable, ou comme un trait personnel, mais
comme une assise permettant de justifier, expliquer ou donner un sens à la relation
avec les autres personnes et les contextes de travail.
On doit se rendre à l'évidence que jusqu'à maintenant, autant au Québec qu'en
Amérique du Nord, les études portant sur le développement de l'identité
professionnelle ont davantage ciblées les enseignants et moins le secteur de la petite
enfance. Néanmoins, il s'avère important d'établir le bilan des facteurs qui
influencent le développement de l'identité professionnelle chez les enseignants.
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3.7 Les différentes variables influençant le développement de l'identité
professionnelle
Coldron et Smith (1999) affirment que l'identité professionnelle trouve sa
source à la fois dans l'espace personnel de la personne et dans l'espace culturel où
elle travaille en tant que professionnelle parce qu'influencée par les normes, les
valeurs et les actions reconnues par la société. Elle est déterminée par les choix de la
personne (sa biographie personnelle) et par le contexte social (sa biographie sociale)
dans lequel elle vit. Par ailleurs, Wertsch (1991) se réfère à l'approche
socioculturelle pour expliquer le développement de l'identité professionnelle.
L'action individuelle est alors examinée à travers le contexte social et culturel qui
forme le développement des croyances, des valeurs et des façons d'agir. Les
croyances ainsi que les façons de penser et d'agir des individus seraient influencées
par les structures sociales, culturelles et historiques qui entourent l'individu
(Wertsch, Tulviste et Hagstrom, 1993). Dans le même ordre d'idées. Flores et Day
(2006) précisent que l'identité est un processus de médiation englobant les
expériences, les croyances et les valeurs qui visent à donner un sens à ce que nous
sommes comme professionnel et à prendre conscience du type de professionnel que
nous souhaitons devenir. Pour créer et maintenir cette identité, cela implique de
continuer de lutter dans cet espace social et culturel où l'individu évolue en tant que
professionnel (Maclure, 1993). Quant à Alves (2001), il précise que l'influence de
l'école où l'enseignant fait ses débuts et les expériences antérieures qu'il a vécues
alors qu'il était en apprentissage, sont deux ensembles de variables dont il faut tenir
compte dans l'évaluation du succès ou de l'échec des premières expériences de
travail.
3.7. J Le contexte, l'expérience et l'histoire personnelle de la personne
Beijaard, Verloop et Vermunt (2000) identifient trois zones majeures
d'influence dans le développement de l'identité professionnelle des enseignants. La
première source d'influence est reliée au contexte de l'école. Il s'agit entre autre de
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la culture de l'école qui comprend les conceptions, les normes et les valeurs qui sont
partagées par les acteurs impliqués, ainsi que la façon dont ceux-ci sont dirigés au
travail. Les éléments associés à la culture de l'école comprennent aussi les attentes
de la communauté, des étudiants, des membres de la direction et des collègues, ainsi
que des caractéristiques de l'environnement physique et matériel.
Ces auteurs rapportent que la deuxième source d'influence sur la perception de
l'identité professiormelle concerne l'expérience. En fait, l'expérience du
professionnel comme enseignant l'amène à développer des connaissances comme
spécialiste, une meilleure organisation et un meilleur soutien, pédagogique. La
connaissance générale associée à cette expertise est plus étendue et mieux organisée
dans sa mémoire que la cormaissance de l'enseignant novice. Quant à la troisième
source d'influence. Carter et Doyle (1996) précisent que l'histoire persormelle du
professionnel ou sa biographie a une influence sur la transformation de son identité
professionnelle, ainsi que sur sa capacité à comprendre et à idéaliser les réalités
institutionnelles. À cet égard, Elbaz (1983), Clandinin (1986) et Goodson (1992)
soulignent que les recherches se sont surtout intéressées à l'impact qu'avait la
dimension personnelle sur la formation de l'identité professionnelle du nouvel
enseignant. Ils se sont notamment interrogés sur l'interaction entre les expériences
personnelles antérieures et la vie professionnelle de l'enseignant. Par exemple, les
auteurs citent les événements dramatiques arrivés dans la vie de la personne, les
pratiques parentales utilisées et la réaction à celles-ci (assimilation ou contre-
réaction), et la façon dont les enseignants ont réagi du temps qu'ils étaient étudiants.
3.7.2 Les facteurs d'ordre professionnel et contextuel
L'étude de Flores et Days (2006), qui procède à un suivi de 14 nouveaux
enseignants sur une période de deux ans, visait à investiguer leurs croyances, leurs
valeurs, leurs premières expériences d'apprentissage, ainsi que leurs points de vue
sur les défis que représente l'enseignement. L'objectif principal de cette étude était
de vérifier la relation entre la qualité de l'environnement professiormel et culturel de
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l'école et l'identité professionnelle. À cette fin, des entrevues semi-dirigées ont été
réalisées au début et à la fin de chaque année scolaire. Afin d'obtenir un aperçu de la
culture de l'école et de son influence, des questionnaires ont été complétés par
l'ensemble du personnel de l'institution. On a également demandé aux étudiants
d'écrire un petit essai qui traitait des changements qu'ils avaient perçus chez leurs
enseignants. Ces derniers ont également été sollicités pour écrire un rapport sur leurs
expériences vécues au cours des deux dernières années. Les auteurs ont constaté que
d'apprendre à devenir un enseignant est un processus long et complexe et que le
développement de l'identité professionnelle est constamment en transformation. De
plus, les résultats de l'étude soulignent que les occasions d'observer d'autres
enseignants pouvaient jouer un rôle médiateur important dans la formation de leur
identité professionnelle. Il s'agirait d'une première source d'influence. A cet égard,
Knowles (1992) conclut que les modèles fournis par des enseignants plus
expérimentés représentent un facteur de socialisation majeur dans la formation de
l'identité professionnelle. D'ailleurs, les nouveaux enseignants rapportent se
remémorer souvent des épisodes positifs ou négatifs qui ont marqué leur vie du
temps où ils étaient étudiants. Plusieurs d'entre eux se sont référés à des enseignants
qu'ils ont admirés et qui ont influencé leur choix de carrière. D'autres études comme
celles de Chong, Low et Goh (2011), Flores (2001), Gratch (2001) et Wideen,
Mayer-Smith et Moon (1998) ont mis en évidence que les premières images de ce
que représente la profession d'enseignant chez les étudiants au début de leur
formation avaient un impact considérable sur la compréhension de leur métier, leurs
croyances et leurs pratiques professiormelles.
La seconde source d'influence concerne l'impact de la formation initiale de
l'étudiant avant son intégration sur le marché du travail. A cet effet. Flores et Day
(2006) précisent que le temps de formation à l'université s'avère avoir un impact
relativement faible sur la qualité de l'intégration professionnelle des nouveaux
enseignants. De fait, les nouveaux professeurs se sont dits peu préparés à faire face
aux nouvelles réalités du marché du travail. Ils recoimaissent qu'il y a eu une certaine
incohérence entre la formation reçue et la réalité du marché du travail. Par exemple.
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plusieurs d'entre eux mentionnent qu'ils n'étaient pas suffisamment préparés aux
tâches qu'impliquait leur nouvelle profession. Ils ont souligné qu'au cours de leurs
études, ils avaient vécu une coupure entre leurs croyances et leurs pratiques, mais
que la plupart du temps ils adoptaient des stratégies visant à se conformer aux
exigences des professeurs. De plus, les théories enseignées semblaient incompatibles
avec les réalités du milieu du travail. Tout compte fait, plusieurs d'entre eux se sont
sentis démunis lors de leur intégration comme nouvel enseignant.
La troisième source d'influence mise en évidence par Flores et Day (2006) a
trait aux attentes des nouveaux enseignants au regard de la profession. Par exemple,
on fait le constat que les premières expériences d'enseignement semblent avoir
contribué à réduire l'écart entre les attentes initiales à propos de ce qu'était
l'enseignement et le rôle d'enseignant assumé lors de la première année de travail.
Ainsi, on reconnaît que les premières expériences d'enseignement ont contribué à
une meilleure compréhension du métier d'enseignant tout en aidant à renforcer
l'identité professionnelle. Au regard de l'impact de la culture de l'école sur l'identité
professionnelle, on relève que les contextes impliquant des désapprobations et de la
compétition sont moins favorables à l'innovation et au développement professionnel
des nouveaux enseignants. À l'inverse, dans un milieu de travail où il y a présence de
support et d'encouragement, on observe chez les nouveaux enseignants des attitudes
plus positives sur leur façon d'aborder leur profession et par le fait même sur leur
identité professionnelle. Ce bilan se rapportant aux différentes zones d'influence sur
l'identité professionnelles amène Flores et Day (2006) à faire le constat que le
développement de la construction de l'identité des futurs enseignants devrait être
davantage exploré à travers les liens entre leur biographie personnelle, la pratique
réflexive, les rétroactions des élèves, le support des pairs et une sensibilisation accrue
au niveau de leur développement professionnel.
3.7.3 Le facteur émotionnel provenant du milieu de travail
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Un autre facteur retracé dans la littérature semble avoir un effet sur l'identité
professionnelle des enseignants. Il s'agit de la dimension émotionnelle associée au
climat social dans le lieu de travail. À cet effet, Sutton (2000) identifie que le fait de
se sentir aimé et de faire l'objet d'une attention bienveillante, transmis à travers les
relations de travail, ainsi que d'observer les progrès réalisés par les étudiants, sont
des contextes favorables à l'émergence d'émotions positives qui favorisent le
développement de l'identité professionnelle. Ainsi, le climat émotionnel de l'école et
de la classe affecterait les attitudes et les pratiques d'enseignement qui contribuent au
développement professionnel (Flores et Day, 2006). Par exemple, des sentiments de
vulnérabilité apparaissent lorsque l'intégrité morale du professionnel est remise en
question par les parents, les collègues, les directions d'école et les politiques
institutionnelles. Tout compte fait, les émotions négatives telles que la fhistration, le
stress et l'anxiété sont des sentiments qui peuvent affecter le professionnel et
l'amener à un arrêt de travail ou ultimement à l'épuisement professionnel (Flores et
Day, 2006).
4. LA CONTRIBUTION DU CONTEXTE INTERCULTUREL AU
DÉVELOPPEMENT DE L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE
La notion de culture est, selon Rocher (1969), l'ensemble des manières de
penser et d'agir ayant fait l'objet d'apprentissage et de partage parmi les individus,
qui servent à constituer une collectivité distincte. En fait, la notion de culture
représente un concept polysémique qui, selon Forquin (1989), peut être présenté
selon cinq acceptions. Dans un premier temps, il peut signifier l'ensemble des
dispositions et des qualités caractéristiques d'une personne possédant un esprit
cultivé. 11 peut aussi désigner l'ensemble des traits caractéristiques du mode de vie
des gens appartenant à une société ou à une communauté. Ce mode de vie étant
associé à des savoirs précis, à des œuvres et des symboles que les êtres humains ont
construit dans le but de répondre à leurs besoins et intérêts et d'avoir une meilleure
compréhension du monde. Dans un troisième temps, le mot culture est employé dans
un sens patrimonial pour affirmer une identité collective. A cet égard, des valeurs,
des savoirs, des compétences, des comportements ou des symboles faisant partie
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d'un groupe ou d'une eommunauté de génération en génération seraient partagés afin
de eonserver la culture d'appartenance. Puis, il y a le concept de culture employé
dans le sens d'une culture universaliste et unitaire qui fait partie d'une mémoire
commune à toute l'humanité. Il s'agit de l'ensemble des contenus cognitifs et
symboliques, qui sélectionnés, organisés et normalisés sont transmis de façon
délibérée. Enfin, il y aurait le concept de culture vue à travers la philosophie qui
consiste en un état spécifiquement humain qui distingue l'animal de l'homme. Selon
Forquin (1989), toutes ces acceptions peuvent coexister.
Plus formellement, le terme culture « recouvre les valeurs, les croyances, les
langues, les savoirs et les arts, les traditions, les institutions et les modes de vie par
lesquels une personne ou un groupe exprime les significations qu'elle ou il dorme à
son existence et à son développement » (Meyer-Bisch, 1999, p. 12). Par ailleurs, les
courants anthropologistes ou structuralistes, qui font référence aux théoriciens
comme Tormies, Weber, Linton, Kardiner, Lévy-Strauss et Bourdieu, considèrent
que les structures de la société forment la subjectivité même de l'individu, par
l'intériorisation de eertaines manières d'être, de valeurs et de normes associées à des
groupes sociaux auxquels l'individu adhère.
Quant au terme interculturel, celui-ci fait référence à des notions de réciprocité
à travers les échanges et de complexité dans les relations entre les cultures (Clanet,
1993). En fait, comme le souligne Cohen-Emérique (1995), toute rencontre avec
l'autre finit par devenir une rencontre avec soi-même, privilégiant ainsi une prise de
conscience de soi qui révèle peu à peu qui je suis. Maître de Pembroke (2000)
rapporte que les échanges interculturels permettent d'expérimenter de nouvelles
conceptions, des représentations et des valeurs différentes de eelles qui sont intégrées
dans la culture de base. A cet effet, les étudiants qui ont vécu des échanges
internationaux ont eu accès à un autre mode de fonctionnement et de pensée qui leur
permet de comprendre davantage le sens que l'on dorme aux valeurs sous-jacent au
choix de tel ou tel comportement. Elle soutient également qu'à l'origine le choix des
valeurs est influencé par le système scolaire dans lequel évolue l'étudiant, celui-ci
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étant le produit culturel d'une société donnée. Ce système de valeurs est tellement
bien intégré que les étudiants seraient relativement peu conscients de celui-ci lors du
processus de formation. Ainsi, notre culture, y compris celle liée à la profession, est
en partie inconsciente et n'est mise en relief que par comparaisons avec d'autres
cultures, et ce, à travers l'influence des rencontres interculturelles (Hall, 1979).
Camilleri (1988) souligne que la personne n'est pas portée à questionner cette
structure de base appartenant à son groupe culturel, à moins qu'elle n'entrevoie
d'autres modèles culturels. C'est lors de confrontations avec différents systèmes de
valeurs que l'on peut parfois dégager ce qui définit notre propre modèle de
construction sociale et ainsi mettre en perspective les normes culturelles qui
appartiennent à notre société (Brougère et Rayna, 1998).
5. L'ÉVOLUTION DE L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE CHEZ LES
ÉTUDIANTS EN FORMATION
Rappelons que la recension des écrits de Riopel (2006) a permis de différencier
deux volets essentiels à considérer dans l'étude de la problématique de l'identité
professionnelle chez les enseignants : le rapport à la profession et celui en lien avec
la formation. La présente section aborde plus spécifiquement l'influence du contexte
de formation des étudiants.
5.1 L'impact des perceptions initiales des étudiants sur le développement de leur
identité professionnelle
Riopel (2001) indique que chez les étudiants en formation initiale qui se
préparent à devenir de futurs enseignants, leurs perceptions initiales par rapport à
leur profession ont un impact majeur sur leurs apprentissages et leur identité
professiormelle. Elle précise que ces perceptions sont parfois inadéquates parce
qu'elles conduisent à développer une image idéale du métier qui favorise parfois une
intégration professionnelle difficile suite à cette formation initiale. A cet effet, Riopel
(2001) souligne que le défi en formation est de tenir compte des perceptions initiales
des étudiants et de tenter de les intégrer à cette formation. Toutefois, elle précise que
le travail sur les représentations doit être réalisé par les étudiants eux-mêmes à partir
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d'une démarche d'accompagnement visant à donner un sens à la formation, à la
profession et aux contenus enseignés, tout en aidant l'étudiant à réfléchir sur sa
représentation de la trajectoire de formation reliée à son projet professiormel. Bien
que les étudiants puissent être réffactaires à ce type d'activité, Riopel (2001) estime
qu'il faut concevoir ces activités en tenant compte de ces résistances afin d'innover
sur le plan de la formation.
Selon Mukamurera et Gingras (2004), les jeunes diplômés (dans ce contexte-ci,
on fait référence aux futurs enseignants) perçoivent souvent un écart important entre
la formation initiale et la pratique du métier. Selon ces chercheurs, les perceptions
des futurs enseignants au regard de la profession et de l'apprentissage à
l'enseignement seraient en cause. L'écart ressenti par les débutants entre la formation
et la pratique trouverait son explication dans le haut niveau d'idéalisme qui serait
entretenu par la formation initiale. Cette attitude serait d'ailleurs alimentée par une
formation initiale qui accorde trop peu de place à la clarification des représentations
portant sur le monde scolaire.
5.2 Le parcours de transformation identitaire des étudiants
Quelques recherches ont abordé certains contextes favorables au
développement de l'identité professionnelle des étudiants. C'est le cas de la
formation en alternance lorsqu'elle privilégie la pratique réflexive, le dialogue
professionnel et la trajectoire autobiographique (Dieci, Weiss et Monnier, 2010),
ainsi que de la formation initiale lorsqu'elle amène l'étudiant à s'engager dans un
processus de réflexion sur les aspects reliés à sa profession (Riopel, 2006).
A cet effet, Riopel (2006) a réalisé une étude exploratoire décrivant le long
processus de transformation identitaire des étudiants inscrits dans le programme de
formation initiale en enseignement, et ce, sur une période de trois ans. Les activités
demandent aux étudiants de s'engager dans une démarche d'introduction à la
profession et ont comme visée l'explication des représentations des étudiants en ce
qui a trait à la profession, à l'identité professionnelle et à leur démarche de
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formation. La méthode choisie par Riopel (2006) pour réaliser cette étude est de type
qualitatif. Les données retenues aux fins d'analyse sont des textes, des transcriptions
d'entrevues et des rapports d'observations. L'échantillon final était constitué de 14
étudiants. Les résultats de cette étude mettent en évidence que l'entrée dans la
profession s'effectue bel et bien au début de la formation initiale ; donc, bien avant
d'intégrer le marché du travail. Cette étude rapporte également qu'il y a, au cours de
la formation, des transformations au niveau des représentations sur la profession et
que les étudiants sont en mesure d'identifier ces changements. Ces derniers
témoignent d'ailleurs de leur évolution en ce qui a trait à leur sentiment de
progression relié aux rôles professionnels qu'ils aimeraient jouer. A cet égard, Riopel
(2006) souligne que dans le contexte de la formation initiale, les fondements de
l'identité professionnelle de l'étudiant apparaissent davantage dans ses dimensions
personnelles que dans ses dimensions socioprofessionnelles.
L'étude met également en évidence que le premier indicateur relié à
l'investissement de l'étudiant est la représentation de son parcours de formation qui
fait écho à son niveau d'engagement dans le programme de formation. Cette
représentation est teintée des apports de ses expériences antérieures, des apports
concrets reliés à la formation universitaire, des objectifs de formation et de la
perception des apprentissages portant sur les contenus enseignés. Ce travail de
réflexion aide les étudiants à rendre compte de leurs premières perceptions sur la
profession et de leur sentiment de confiance en soi qui accompagne ces découvertes
(Riopel, 2006). Cette démarche se traduit par la façon particulière que l'étudiant a
d'inscrire ses acquis antérieurs en continuité avec ses acquis plus récents, à
l'identification des apports de sa formation et à la capacité de déterminer les objectifs
et les moyens de formation. L'analyse a également permis de mettre en évidence que
le rapport à la formation constitue un repère central aidant l'étudiant à situer son
engagement dans la construction émergeante de son identité professionnelle.
Le second indicateur de l'investissement lié à l'identité professionnelle fait
référence à la capacité de l'étudiant à définir un projet professionnel qui est basé sur
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sa perception des aspects de sa profession tels que l'école et ses missions, son rôle,
ses valeurs, ses motivations, ses compétences, ses objectifs professionnels et sa
relation avec les collègues (Riopel, 2006). De fait, le rapport qui est établi à la
profession repose principalement sur l'élaboration du discours professionnel de
l'étudiant puisqu'en contexte de formation, celui-ci navigue entre raffirmation de ses
croyances et la découverte de celles qui dominent les milieux professionnels (Riopel,
2006). Les caractéristiques du discours professionnel rendent compte de ses
perceptions, de ses valeurs et de ses expériences. Cependant, Riopel (2006) conclut
que ce n'est pas dans le réalisme du discours que s'affirme l'identité professionnelle,
mais dans le dynamisme et la recherche de cohérence inhérente à la production du
discours. Elle souligne que néanmoins cet idéal a toute son importance puisqu'il est
le reflet du niveau de confiance en soi de l'étudiant, ainsi que la recherche d'un
équilibre entre ses propres normes et les normes extérieures. De ces deux premiers
indicateurs surgit une image de soi qui aide l'étudiant à préciser la conception qu'il
se construit de son identité professionnelle en contexte de formation.
Riopel (2006) réfère à un troisième indicateur qui se rapporte davantage aux
contenus enseignés. Comme les étudiants ont très peu d'expérience d'enseignement,
les liens qu'ils établissent entre apprentissage et enseignement apparaissent relever
davantage de l'anticipation. Toutefois, l'étude révèle néanmoins un intérêt des
étudiants pour les contenus et pour la transmission des connaissances. Cet intérêt
semble accompagner leur motivation pour le métier au même niveau que leur
attachement aux enfants. Cependant, l'auteure identifie une diminution progressive
de cet intérêt au cours de la scolarité. En conclusion, l'étude suggère que c'est à
partir de l'investissement en lien avec ces trois indicateurs que se construit l'identité
professionnelle de l'étudiant en formation.
Par ailleurs, toujours dans le cadre de la formation, Lortie (1975) soutenait que
les conditions de socialisation contribuant à façonner l'identité professionnelle de
l'étudiant étaient dans l'ensemble assez bien documentées dans les écrits. Ainsi, on
identifie 1) le temps d'observation durant lequel les étudiants peuvent observer leurs
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enseignants, 2) l'impact du programme initial dans lequel l'étudiant a été inscrit, 3)
l'influence des autres signifiants, tels que les parents et les professeurs qui lui ont
enseigné, et 4) la culture du milieu où l'étudiant fait ses premiers essais en tant que
professionnel. En somme, les premières expériences, les premières croyances, ainsi
que le contexte social et culturel dans lequel évolue le professionnel sont des
déterminants essentiels à prendre en compte pour retracer l'histoire de la construction
de l'identité professionnelle (Bullough, 1997). Les recherches plus récentes adoptant
une perspective interactionniste ont mis en évidence que « les traces des expériences
scolaires sont maintenant appréhendées comme faisant partie d'un ensemble de
composantes qui interagissent de manière complexe dans les processus de formation
en éducation » (Lenoir et Bouillier-Oudot, 2006, p. 234). D'une certaine façon, ce
constat porte un regard critique sur les conclusions qui émergeaient des écrits de
Lortie (1975) à savoir que l'intériorisation du rôle de professionnel serait fortement
influencée par les modèles d'enseignants auxquels les étudiants furent exposés quant
ils étaient élèves.
6. LE PROCESSUS DE CONSTRUCTION D'UNE IDENTITE
PROFESSIONNELLE À TRAVERS L'EXPÉRIENCE D'UN STAGE DE
FORMATION
6.1 La relation entre l'expérience de stage et l'identité professionnelle
Comme tout stage fait partie d'un processus de formation, il y a lieu au
préalable de définir ce que représente cette activité pour le développement
professionnel. Baudin (1996) précise que le stage de formation professionnelle et
technique représente une expérience pratique en milieu de travail qui se fait, soit en
cours d'études, soit entre la fin des études et le début de l'activité professionnelle, ou
encore constituant un complément de formation ou un recyclage. Pelpel (1989)
précise que l'étymologie du terme stage renvoie au latin : stagium qui signifie séjour.
Il souligne que, quelle que soit la forme et la durée, cette activité est d'abord un
contact avec la pratique lié à la formation professionnelle de l'étudiant. A cet effet, le
stagiaire quitte pour une période plus ou moins longue le monde du discours pour
pénétrer dans celui de l'expérience. Le stage est un préalable à l'activité
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professionnelle qui se vit selon deux axes. Le premier consiste à compléter, enrichir
et concrétiser un enseignement orienté vers des domaines professionnels. Le stage est
alors le tremplin qui permet de passer d'un milieu à l'autre sans trop de risques. Le
deuxième axe consiste à découvrir les caractéristiques réelles du métier ou du
domaine professionnel auquel l'étudiant se destine et de s'y confronter.
Dans ce contexte, le stage représente une expérience vécue qui s'apparente à la
catégorie des phénomènes décrits par Winnieott (1975) comme transitionnels.
L'espace-temps du stage comporte trois caractéristiques essentielles de ce
phénomène transitionnel. Premièrement, c'est pour le stagiaire une zone
intermédiaire d'expérience entre la réalité intérieure qui est celle des idées, des
acquisitions théoriques et des représentations, et la réalité extérieure qui sont les
contraintes du travail et de la productivité. En second lieu, Pelpel (1989) précise que
les expériences de stage précèdent et préparent à l'épreuve de la réalité. Le stagiaire
est ainsi confronté sur le terrain aux exigences et aux contraintes de la réalité, sans
pour autant y être totalement soumis. De plus, le stage est vu comme un objet
transitionnel en ce sens qu'il constitue une défense contre l'angoisse d'avoir à
abandonner ses anciennes certitudes et sa dépendance symbolique pour s'exposer
aux risques de la réalité extérieure. Autrement dit, c'est un lieu où le stagiaire peut
réfléchir sans toutefois être obligé d'abandonner ses anciennes certitudes. Toutefois,
cette formation pratique place le stagiaire en situation de double contrainte. D'abord,
il doit être capable de percevoir la différence entre les deux milieux, puis de déceler
les similitudes entre ce qu'il vit sur le terrain et ce qu'on lui a enseigné à l'école.
Dans le contexte des stages pour les futurs enseignants. Tardif (2003) souligne
que ces activités offrent l'occasion de consolider la perception que l'étudiant a de lui-
même lorsqu'il assume ce nouveau rôle. Les stages sont également porteurs de
changements sur le plan des représentations que le futur enseignant a de la profession
et de lui-même comme acteur ou artisan de cette profession (Guay, 2007). Gervais
(1999) soutient que la documentation scientifique disponible sur les stages présente
trop souvent des éléments en opposition, tels que la dualité formation-épreuve, la
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confrontation théorie-pratique, ou encore le processus de socialisation vécu en
présence de quelqu'un pouvant favoriser ou nuire au stagiaire.
Sur le plan de la recherche, Clift et Brady (2005) ont procédé à une recension
exhaustive des travaux réalisés entre 1995 et 2001. Des 105 travaux identifiés
concernant les impacts des cours et des stages sur les croyances et les pratiques des
étudiants, les auteurs mettent en évidence que ces derniers démontrent en général une
résistance à changer leurs croyances et leurs pratiques. Dans le même sens, Wideen,
Mayer-Smith et Moon (1998) soulignent que les résultats de plusieurs travaux de
recherche tendent à démontrer que les étudiants feraient peu d'apprentissages en
contexte de stage. À cet effet, Malo (2011) conclut qu'à l'heure actuelle, il est encore
difficile de cerner l'impact spécifique des stages au regard de l'apprentissage des
étudiants. Toutefois, lors d'une étude de suivi de quatre mois auprès de stagiaires
finissants en enseignement au secondaire où elle décrit le parcours évolutif de leurs
savoirs professionnels en contexte de stage, ses résultats lui permettent d'identifier de
nombreux apprentissages effectués par les stagiaires, tout en décrivant le niveau de
complexité de leur parcours sur le plan de leur apprentissage. Cette étude amène des
résultats intéressants, mais il aurait été opportun de faire des liens avec le
développement de l'identité professionnelle des stagiaires.
Le travail de Guay (2007), faisant suite à une recension des écrits, suggère que
nos connaissances actuelles concernant l'impact des stages sur la construction de
l'identité professionnelle sont lacunaires. Elle reconnaît toutefois qu'il existe bien un
impact, mais que sa portée reste inconnue. Son étude visait notamment à connaître
l'influence des formateurs, en situation de stage, sur le processus de construction
identitaire liée aux sentiments d'appartenance, de singularité, de compétence,
d'estime de soi, de direction de soi, de congruence et d'autonomie. Les résultats de
cette étude qualitative révèlent que les étudiantes perçoivent les enseignants associés
comme ayant eu une influence favorable à une prise de conscience sur leurs valeurs.
De plus, elles rapportent que la supervision leur a permis d'interroger leur vision de
ce qu'elles souhaitent retrouver chez un enseignant. Quoique pertinente, cette étude
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ne nous renseigne cependant pas sur le rôle que peut jouer le contexte de stage dans
le développement de l'identité professionnelle d'un étudiant au regard des
représentations qu'il entretient sur ses valeurs, ses croyances et les théories
auxquelles il adhère.
En lien avec l'impact de la formation pratique, Gervais (1999) a réalisé une
étude portant sur les représentations que les acteurs développent en stage
d'enseignement à partir d'un instrument de type Q-sort. Le protocole de recherche
adopté dans cette étude prévoit des entrevues collectives chez trois catégories
d'acteurs directement concernés par la formation pratique, soit les stagiaires, les
enseignants et les superviseurs de stage, et ce, afin de connaître leurs représentations
respectives à l'égard de l'activité de stage. Certaines représentations communes à ces
groupes d'acteurs ont été identifiées. Les représentations du stage retrouvées chez les
participants à l'étude ont mis en évidence le caractère multidimensionnel d'une telle
expérience. Dans l'ensemble, les résultats de cette recherche ont permis de faire
ressortir cinq caractéristiques liées à l'expérience d'un stage pratique: 1) une
expérience d'apprentissage, 2) une occasion de confironter théorie et pratique, 3) une
occasion de développer une identité professionnelle, 4) un moment d'évaluation, et
5) une expérience de mentorat. Globalement, les résultats de la recherche mettent en
évidence que chez les formateurs, la représentation la plus fréquente au regard du
stage est celle d'une occasion d'évaluation dans un paradigme réflexif, alors que
chez les stagiaires, il s'agit plutôt d'un moment de réflexion sur le développement de
l'identité professionnelle. En fait, les étudiants perçoivent le stage comme une
expérience permettant de se construire professionnellement par l'entremise d'une
pratique réflexive destinée à découvrir son propre modèle d'enseignement. A cet
effet, Gervais (1999) souligne certaines inquiétudes concernant la disparité entre les
représentations que l'on retrouve chez les enseignants et celles des stagiaires. Elle
soulève le fait qu'il y a un risque de négliger une préoccupation importante des
stagiaires reliée au développement de leur identité professionnelle. Elle met en
évidence l'importance d'explorer davantage le rôle de médiateur que pourraient
assumer les superviseurs universitaires auprès des stagiaires puisqu'il y a un risque
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de négliger une préoccupation importante des stagiaires, celle reliée au
développement de leur identité professionnelle. Elle précise que le développement de
l'identité professionnelle constitue un enjeu important pour les étudiants pendant leur
stage, alors que cet élément ne semble pas être prioritaire chez les formateurs.
L'insertion des stages dans les programmes se fait généralement par une
alternance entre les moments consacrés aux stages dans le milieu de la pratique et
ceux vécus dans le milieu de la formation (Molina, Gervais et Rittershaussen, 2008).
Des tensions identitaires peuvent alors survenir surtout s'il existe des écarts de
valeurs entre le milieu de la formation et le milieu du travail où a lieu le stage.
L'objectif visé dans l'étude de Kaddouri et Vandroz (2008) a été de vérifier
précisément la présence de tensions identitaires vécues par les étudiants en alternance
entre la formation théorique et la formation pratique (stage). Les résultats dégagés de
cette recherche ont permis d'identifier plusieurs types de tensions identitaires qui
résultent de l'existence d'écarts que génèrent les milieux de la pratique et les milieux
de la formation. En fait, l'apprenant fait l'objet de deux offres dont l'une provient du
milieu de la formation et l'autre du terrain. Ainsi, par l'entremise des objectifs de
formation et des contenus qui lui sont associés, le formateur (le professeur) transmet
à l'apprenant une culture, des valeurs et une représentation de la profession à laquelle
il se prépare et une façon d'être et de faire. Sur le terrain (en stage), c'est
généralement le tuteur qui est chargé de la transmission des normes, des valeurs du
métier et des modèles de comportements à privilégier dans le milieu de la pratique.
De son côté, le stagiaire est confronté à la double offre identitaire à laquelle on le
soumet. Cette tension à laquelle peut être confronté le stagiaire émane du message
contradictoire provenant des deux acteurs de l'altemance. Pour faire face à ce genre
de tension vécue comme menaçante, le stagiaire met en place différentes stratégies
susceptibles de préserver son équilibre. Ainsi, lorsque la source de la menace
identitaire provient du milieu professionnel, le stagiaire peut se réfugier dans le cadre
du centre de formation et l'utilise comme moyen de préservation de son projet
d'identité menacée. Toutefois, lorsque la source de la menace est localisée du côté de
la formation, le stagiaire peut tenter de trouver un refuge au sein du milieu
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professionnel. Entre ces deux stratégies, d'alliance ou d'hostilité avec l'un ou l'autre
des acteurs, le stagiaire peut adopter une autre stratégie où il prend du recul et
considère l'expérience de la concordance ou de la discordance provenant des deux
types d'offre identitaire auxquels il est confronté comme une occasion de
construction personnelle de son identité professionnelle.
Toujours en lien avec le contexte de la formation pratique, Cantin (2010) a
étudié plus spécifiquement la modalité du stage d'immersion dans le contexte où les
étudiantes avaient l'occasion de rencontrer des parents et des intervenants. Les
résultats de cette expérimentation confirment qu'il est possible d'aider concrètement
les étudiantes à modifier leurs représentations par une approche qui les plonge dans
l'action. Le stage s'est donc révélé un moyen par lequel les étudiantes ont pu clarifier
leur rôle au regard d'une des compétences visées par le programme, soit d'établir un
partenariat avec les parents.
Paquay (1994) soulève que les stages sont peut être trop souvent l'occasion
pour le futur professionnel de se conformer aux pratiques traditionnelles. Sous cet
éclairage, Taylor (1994) réplique que l'expérience de la différence (l'altérité) offre
plutôt l'opportunité d'une nouvelle dynamique intersubjective qui favorise la prise de
distance par rapport à sa propre identité et éventuellement, de la modifier. D'ailleurs,
l'altérité s'avère une forme d'expression de l'identité (Augé, 1994). Dans le même
sens, Perrenoud (2003) soutient que toute confrontation de représentations et de
pratiques favorise la prise de conscience sur l'orientation de son développement
professionnel.
Dans l'ensemble, le bilan qui se dégage des études sur les stages indique qu'il
ne s'établit pas, à l'heure actuelle, de consensus définitif en ce qui concerne la
problématique de l'impact de l'expérience de la formation pratique. On fait
également le constat que la plupart des travaux de recherche ont été réalisés auprès
des enseignants du milieu scolaire et moins en contexte de milieux de garde.
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6.2 L'impact d'un stage pratique réalisé dans un autre milieu culturel
L'ouverture sur le monde appelle à une connaissance plus poussée des cultures
d'ailleurs et de la nôtre, et ce, dans l'espoir de renforcer et d'enrichir sa propre
culture (Le Sommet du Québec et de la jeunesse, 1999). À cet effet, la rencontre
interculturelle, qui est reliée au concept d'acculturation, correspondrait à l'ensemble
des manières de penser et de se comporter. Ceux-ci ayant fait l'objet d'apprentissage
et de partage au préalable par une multiplicité de personnes, serviraient d'une
manière à la fois objective et symbolique à construire une collectivité particulière
(Rocher, 1969). Quelques travaux de recherche ont démontré l'impact positif induit
par l'expérience concrète de la différence culturelle sur le développement de
l'identité (Martineau et Gauthier, 2000).
Ainsi, Masson (2002), dans le contexte de l'application du programme
européen Eramus, a réalisé une étude auprès d'étudiants ayant effectué un stage dans
un autre pays. L'analyse des entretiens et des questionnaires a permis de mettre en
évidence que le stage a induit plusieurs transformations chez les étudiants telles que
la prise d'initiative et l'ouverture d'esprit, une certaine confiance en soi et une
volonté d'effectuer un nouveau projet de mobilité. Parmi les compétences
développées au cours de leur séjour, on relève l'empathie, la capacité d'observer et
d'analyser une culture et la communication (verbale et non verbale) dans un contexte
interculturel. Enfin, une des connaissances professionnelles acquise par le stagiaire
est la reconnaissance et la compréhension d'un autre système de valeurs culturelles
(Masson, 2002). Cette étude nous renseigne sur des éléments de transformation qui
ont eu lieu, mais ne traite pas de la transformation identitaire qui a pu se produire sur
le plan du développement professionnel.
Dans le même ordre d'idées, Lemire (2003) a effectué une recherche qui avait
pour but de documenter les transformations des représentations sociales d'un groupe
d'étudiants du Québec participant à un stage d'enseignement en Afiique (Togo).
Cette recherche visait à analyser les transformations des représentations sociales des
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futurs enseignants, confrontés à un nouveau contexte d'enseignement, avant et
pendant le stage. Le programme à l'étude regroupait seize étudiants participant à ce
projet de stage d'une durée de quatre semaines, dans le cadre du programme
d'enseignement au secondaire. Les résultats confortent la conception voulant que
cette expérience de stage ait permis aux étudiants d'échanger sur les finalités de
l'éducation, de découvrir d'autres façons d'apprendre et d'enseigner, et
d'expérimenter d'autres perspectives autour des problématiques de l'enseignement.
De cette analyse, Lemire (2003) a fait quatre constats généraux concemant la
démonstration de l'impact de l'expérience du stage sur la transformation des
représentations sociales des stagiaires. Ainsi, ce séjour en Afrique a permis à
plusieurs étudiants de confirmer leurs valeurs éducatives et de mieux apprécier les
valeurs éducatives de leur culture d'origine. Pour d'autres étudiants, le stage fut
l'occasion d'une remise en question des méthodes d'enseignement au Québec et
d'une prise de conscience de l'importance de tenir compte de la notion d'effort en
enseignement. De plus, Lemire (2003) fait le constat que l'expérience du stage des
étudiants avait modifié plusieurs aspects de leurs stratégies pédagogiques. Cette
expérience de stage a également amené les étudiants à constater qu'il existait une
diversité de stratégies éducatives dans le processus d'acquisition des connaissances.
Parallèlement à cette observation, les stagiaires ont réalisé l'importance de varier
leurs méthodes d'enseignement pour rejoindre et mieux répondre aux différents
styles d'apprentissage des élèves. Selon les stagiaires, il serait nécessaire de vivre
l'expérience d'un stage à l'étranger pour réaliser que les élèves apprennent
différemment selon leur culture d'appartenance. De plus, ils perçoivent que la
formation universitaire ne serait pas suffisante pour les aider à mieux s'adapter à ces
contextes interculturels. Si certains éléments de l'identité professionnelle semblent
avoir été pris en compte, tels que les valeurs éducatives, on ne retrouve pas dans cette
étude de mesures formelles associées à la thématique de l'identité professionnelle des
étudiants.
Tout compte fait, comme le suggère Bouve (2009), les séjours d'étude à
l'étranger pour les professionnels de la petite enfance leur permettent d'observer des
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pratiques différentes, de s'ouvrir à de nouvelles compréhensions, de développer une
réflexion critique sur leurs acquis, de questionner les réalités d'une autre culture et
celles de leur propre pays par un processus de retour sur soi.
Rappelons que la présente étude tente de rendre compte du processus de
transformation provoqué par la rencontre avec l'autre, par l'entremise des milieux de
la formation, de la pratique et de la culture. La thématique d'étude s'intéresse plus
précisément à l'impact des contextes de stages culturel et interculturel. Le contexte
de stage québécois a été privilégié, car il implique un aspect pratique de la formation
de la future éducatrice, donc un contact direct avec les valeurs du milieu d'éducation
préscolaire reliées aux services de garde. Quant à la contribution de la culture, celle-
ci est étudiée en faisant référence à l'expérience du stage culturel au Québec et aux
stages internationaux réalisés en Belgique, en France et en Afrique. Globalement, le
but de l'étude est de documenter le développement de l'identité professionnelle en se
référant aux valeurs privilégiées par les milieux de garde, à l'expérience liée au
stage, aux deux niveaux de formation (collégial et universitaire) et aux contextes
culturel et interculturel (Québec, Europe et Afrique).
7. UN ÉCLAIRAGE CRITIQUE SUR LES METHODES D'EVALUATION DU
CONSTRUIT DE L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE
7.1 Le dilemme de la complémentarité des méthodes qualitatives et quantitatives
Le travail réalisé par Bouchard et Chevrier (2000) fournit un éclairage critique
sur les modes d'évaluation adoptés pour évaluer le construit de l'identité
professionnelle chez les enseignants et chez les étudiants en formation. Au total, les
auteurs ont ciblé seize références dans ce domaine. Ils notent d'abord qu'il s'agit
d'un thème émergeant en recherche. Les résultats de leur analyse mettent également
en évidence que la méthode de recherche qui domine ce domaine d'étude est
l'approche qualitative. Cette orientation traduit un intérêt marqué pour l'influence
des facteurs internes à l'individu dans le développement de l'identité professionnelle.
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mais négligerait de rendre compte des effets contextuels. Parmi ces recherches, on
relève treize études qualitatives se référant à l'étude de cas (n=4), à l'approche
biographique (n=5), à l'approche ethnographique (n=2), à l'approche
phénoménologique (n=l) et à l'approche interprétative (n=l). Quant aux trois
recherches d'approche quantitative, celles-ci se présentent comme des devis d'études
ayant une orientation descriptive, corrélationnelle et expérimentale.
Sur le plan des protocoles qui ont été privilégiés par les chercheurs, on relève
que c'est l'entrevue semi-structurée et la tenue d'un joumal qui sont les plus
utilisées. D'autres instruments ont cependant été expérimentés, tels que le portfolio,
les techniques projectives et certaines productions écrites des étudiants. En résumé,
les auteurs font le constat qu'il y a une présence dominante de la recherche
qualitative dans le domaine d'étude sur l'identité professionnelle. De plus, on
remarque l'absence de devis d'étude ayant adopté des méthodes mixtes de recherche
qui misent plutôt sur la complémentarité des approches qualitatives et quantitatives.
Gervais (1999) précise que dans l'ensemble, les approches conventionnelles en
recherche se distinguent souvent sur le plan évaluatif à partir de la dichotomie entre
les mesures qualitatives et quantitatives. Certains auteurs font l'hypothèse que cette
dichotomie est davantage le reflet de différences au niveau du cadre conceptuel des
chercheurs ou encore de leur façon de concevoir l'objet de recherche. Ce débat se
transpose inévitablement sur le plan de la distinction entre des approches dites
objectives et subjectives en recherche. Plus récemment, on relève l'émergence d'une
nouvelle voie de recherche misant davantage sur la diversité et la complémentarité
des différentes méthodes évaluatives. A partir d'une perspective plus pragmatique,
Creswell (2009) propose différentes modalités de jumelage des deux méthodes, et ce,
en valorisant l'idée que la complémentarité contribue à fournir un éclairage plus
complet sur les problématiques à l'étude. Parmi les différentes modalités proposées,
on relève celle préconisant la séquence chronologique où la mesure qualitative
précède le quantitatif. Cette dernière approche s'avère, en l'occurrence, une
altemative méthodologique pertinente à la création de nouveaux questionnaires. Par
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exemple, les énoncés d'un tel instrument pourraient être dégagés de l'analyse de
contenu associée à la mesure qualitative. Au cours des dernières années, plusieurs
recherches dans différentes disciplines ont été réalisées à partir de cette modalité
d'évaluation. Celle-ci s'apparente historiquement aux travaux effectués par
Stephenson (1953) à partir de la méthode Q. Le modèle proposé par Creswell (2009)
pourrait donc se révéler une approche novatrice à l'étude de la problématique de
l'identité professionnelle où la subjectivité représente un apport important dans
l'évaluation des profils individuels.
Par ailleurs, à ce point-ci de la recension des écrits, nous désirions trouver une
méthode de recherche susceptible de mettre en évidence le développement de
l'identité professionnelle à travers les influences sociales et culturelles dans ce
construit. En fait, à l'instar de Wertsch (1991), nous adhérons à l'approche
socioculturelle ou socio-constructiviste pour expliquer le développement de l'identité
professionnelle. Cette conception postule que les pensées, les croyances, les valeurs
et les façons d'agir sont induites par le contexte social, culturel et historique
(Wertsch et al. 1993). Ainsi, comme il s'agissait d'évaluer les représentations en lien
avec les valeurs auxquelles les professionnels d'une même culture adhèrent, il nous
fallait une méthode qui puisse rendre compte de celles-ci. De plus, il nous fallait un
instrument de mesure pouvant rendre compte de ces valeurs autant sous l'angle des
variations intra individuelles (une évaluation de son Soi professionnel)
qu'interpersonnelles (une évaluation du Nous professionnel). Ainsi, il fallait
permettre aux sujets de nous révéler les valeurs auxquelles ils adhéraient et donc
celles qu'ils priorisaient au détriment de celles qu'ils rejetaient. Pour avoir une
mesure plus objective de cette évaluation, il fallait un instrument pouvant présenter
les mêmes valeurs à tous les sujets et leur offiir de les prioriser ou de les rejeter.
Étant donné que la méthode Q réside dans un choix d'énoncés, elle fut privilégiée
pour cette étude. Par ailleurs, il nous fallait un instrument de mesure nous permettant
de mesurer objectivement le processus de changement de l'identité professionnelle à
l'égard des contextes culturels de stage. En fait, nous voulions évaluer la
transformation de l'identité professionnelle en comparant le Soi professionnel avant
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la réalisation d'un stage par rapport au profil se dégageant suite à la réalisation du
stage. Dans un premier temps, le choix de la méthode Q permettait à des experts de
différents pays de construire le Q-Sort par la priorisation d'énoncés représentant les
professionnels de leur culture. De plus, nous pouvions le faire compléter aux
étudiants afin de saisir les influences sociales et culturelles dans la construction de
l'identité professionnelle conséquente à leur participation au stage. Tout compte fait,
est-ce que les mesures couramment utilisées par les chercheurs sont aptes à mettre en
évidence les représentations subjectives ou l'intériorité des personnes ? A cet égard,
Stephenson proclamait en 1953 que la méthodologie Q pouvait donner accès à la
subjectivité des personnes. Faisons le point sur l'orientation de cette approche afin de
bien saisir la contribution potentielle de cette approche à l'étude de l'identité
professionnelle. Actuellement, aucune étude n'a abordé cette problématique à partir
du protocole d'évaluation développé par Stephenson.
7.2 La contribution de la méthode Q à l'évaluation de l'identité professionnelle
Historiquement, Pourtois et Desmet, (1988) soulignent que la méthode Q,
incluant la technique Q-Sort qui y est associée, a été créée en 1935 par William
Stephenson. La lettre Q est l'abréviation de « qualité » et le terme anglais « sort »
réfère à un « tri » d'objets ou d'énoncés. La technique du Q-Sort consiste donc en
une priorisation impliquant un tri d'énoncés qualitatifs. Sur le plan quantitatif, on
procède à un traitement statistique visant à analyser «la distribution et l'interrelation
d'attitudes individuelles dans l'évaluation par un groupe d'individus se rapportant à
une situation donnée» (Pourtois et Desmet, 1988, p. 497). Cette approche se
caractérise par le jumelage des approches qualitative et quantitative (Amin, 2000 ;
Anderson et Brown, 2005 ; Brown, 2004). En fait, la méthode Q privilégie la
complémentarité du quantitatif et du qualitatif dans l'évaluation, ce qui s'avère fort
pertinent à l'étude de la problématique de l'identité professionnelle de l'éducatrice.
Ainsi, contrairement à une approche quantitative conventionnelle, l'hypothèse ne
représente pas le point de vue du chercheur, mais provient plutôt des priorités
accordées par le participant.
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Les nombreux échecs des méthodes quantitatives dans l'évaluation des
représentations subjectives de l'être humain ont amené Stephenson, physicien et
psychologue de profession, à créer une méthodologie qui lui permettrait d'accéder à
la subjectivité des individus. Selon lui, la subjectivité peut être définie de deux
façons différentes. La première définition considère que la subjectivité est « la
conscience de nos états perçus », et la seconde renvoie au fait de « voir les choses
exclusivement par l'intermédiaire de son esprit » (Pourtois et Desmet, 1988). C'est
plutôt la seconde acception du terme qui est retenue par Stephenson (Gauzente,
2005). Cette méthode fournit une mesure ipsative d'un construit, c'est-à-dire qu'elle
est « centrée sur la personne » plutôt que « centrée sur les variables » (Cattell et
Johnson, 1987).
Une recension des études sur la méthode Q a permis de faire ressortir
l'omniprésence de celle-ci dans le domaine de la recherche évaluative. A ce sujet,
plusieurs études ont été recensées, entre autres, en éducation (Emest, 2001 ;
Ivankovik, 2002 ; Stergiou, Airey, et Riley, 2003 ; Val enta, Therriault, Dieter et
Mrtek, 2001), en santé (Nelson, Dierberg, Scepanovic, Mitrivic, Vuksanovic, Milic
et VanRooyen, 2005 ; Valenta et Wigger, 1997 ; Wong, Eiser, Mrtek et Heckerling,
2004), en sociologie (Brown et Kil, 2002 ; Kramer, de Hegedus et Gravina, 2003), en
administration (Gottschalk, Christensen et Watson, 1997), ainsi qu'en
communication, en marketing et en sciences politiques (Brown et Ungs, 1970 ; Lee
et Anderson, 2001 ; Wolfe, 2000). Même si les objectifs de chacune de ces études
varient dépendamment de la discipline, ceux-ci visent à évaluer la perception d'une
catégorie d'individus sur un sujet précis à l'aide de la méthode Q.
La technique Q est particulièrement efficace pour l'étude du concept de soi et
des problèmes qui s'y rattachent. Cette technique, très utilisée par l'école rogérienne
sert à évaluer le changement qui se produit chez une personne au cours d'un
traitement psychothérapeutique. Dans ce contexte, on applique la méthode Q auprès
d'un seul sujet en comparant son profil avant et après l'intervention pour estimer les
changements induits par la thérapie. On établit alors la corrélation entre les
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classements effectués par ce sujet à des moments différents ou en fonction des
consignes différentes (Abraham, 1993). Stephenson (1967) souligne que cette
méthode s'intéresse d'abord à la représentation ou au modèle que l'individu se forge
à propos des sujets, des thèmes, des situations conformément à son cadre de
référence personnel.
C'est par l'entremise de la distribution des énoncés du Q-Sort que les
perceptions des individus deviennent opérationnelles puis, grâce aux analyses
factorielles, le chercheur est en mesure de mieux comprendre la subjectivité de
l'individu. Le chercheur peut alors identifier, comprendre et catégoriser les
perceptions des individus sur un sujet spécifique et regrouper les perceptions dans
des groupes homogènes (Anderson et Brown, 2005).
Traditionnellement, les recherches en psychologie ont adopté une approche
centrée sur les variables avec l'emploi de méthodes psychométriques leur permettant
de faire des analyses sur la structure des relations entre différentes variables (traits,
construit, etc.) à l'intérieur d'un groupe d'individus. Dans cette visée, ces recherches
utilisaient un cadre de référence souvent «normatif» en évaluant une personne sur
une variable spécifique puis en comparant son résultat à une norme provenant de la
moyenne des résultats d'un groupe donné de personnes. En contrepartie, la méthode
Q représente une approche centrée sur la personne où l'on procède non pas en
comparant l'individu à un groupe de référence sur une variable donnée, mais plutôt
en analysant la configuration des variables pour chacun des individus (approche intra
individuelle) (Stephenson, 1935a ; Watts et Stenner, 2005). Ainsi, la méthode Q
permet d'étudier systématiquement et de manière rigoureuse le point de vue
personnel d'un individu en lui demandant de décrire sa perception de certains
domaines (valeurs, préférences, attitudes) selon l'importance qu'il leur accorde.
Cette description s'obtient en demandant à l'individu d'ordonner systématiquement
un ensemble d'énoncés inscrits sur des cartes, des plus proches de son point de vue
jusqu'aux plus atypiques de celui-ci (Lacharité, 1988).
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Avec la méthode Q, aucune définition n'est assumée a priori, mais est plutôt
inférée à partir de la position des énoncés apportée par l'individu au moment où il les
classe de la façon prescrite et selon l'importance qu'il leur accorde (Lacharité, 1988).
En les classant par ordre de priorité, chaque énoncé reçoit un poids relatif. Ainsi,
l'individu assigne un poids à ces énoncés selon son propre cadre de référence
(Lacharité, 1988). La même épreuve peut être appliquée une seconde fois, après un
certain laps de temps, pour voir si le sujet a évolué (De Landsheere, 1976). Sur le
plan analytique, il est possible de calculer les corrélations entre les classements de
chaque paire de sujets. Ce type d'analyse exige, au préalable, d'inverser la matrice de
données dans le but de calculer les corrélations entre les personnes (Stephenson,
1935b).
En ce qui concerne la procédure, les sujets sont le plus souvent invités à classer
des fiches ou des cartes sur lesquelles résident des propositions, des jugements, des
images ou des thèmes en fonction d'un critère bien défini. Stephenson (1967)
recommande de procéder de la façon suivante : On mélange les cartes ; le sujet lit la
série de cartes une première fois ; le sujet les trie en trois tas : positif - neutre -
négatif ; chaque tas est progressivement réparti jusqu'à ce que la distribution voulue
soit obtenue. Les items d'un Q-Sort doivent constituer un échantillon représentatif du
problème à l'étude. Cet échantillon s'appelle un Q-sample.
Pour le traitement statistique des distributions, en particulier à l'aide de
l'analyse factorielle, où plusieurs Q-Sorts sont fournis par un même sujet à des
occasions différentes ou par plusieurs sujets à la même occasion, il est possible de
calculer les corrélations entre les distributions avant de procéder à l'analyse
factorielle. Cette analyse met en évidence le regroupement d'individus qui ont fait
des tris similaires et qui sont donc caractérisés par un même facteur. Selon Nuttin
(1971), la technique Q se différencie de la technique R. Ainsi, au lieu de calculer la
corrélation entre deux séries de résultats de tests provenant d'un groupe de sujets, on
calcule plutôt la corrélation qui existe entre les classements de chaque paire de
personnes.
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Pourtois et Desmet (1988) expliquent que la première étape associée à
l'élaboration des énoncés d'un Q-sort consiste à élaborer une question de recherche.
Ensuite, la deuxième étape, le Concourse, constitue la cueillette de données. À cette
étape, le chercheur recueille de l'information sur le sujet de recherche à partir de
différentes sources. Les auteurs précisent que diverses sources peuvent être utilisées
pour composer les propositions figurant sur les fiches à classer d'un Q-Sort. Dans un
premier temps, le chercheur peut obtenir des renseignements à partir d'entretiens
libres avec des sujets ou des groupes de sujets, puis de procéder à une analyse de
contenu afin de générer le contenu des items. Pour créer le contenu du Q-Sort, le
chercheur peut également consulter des experts compétents dans la matière à
investiguer ou faire appel à des théories.
La seconde phase de la démarche de recherche consiste à construire des items
relatifs à l'information recueillie, c'est-à-dire le Q-Sample (Pourtois, et Desmet,
1988). Cette phase d'élaboration des propositions n'est pas aisée et nécessite la
référence à une multiplicité de sources. C'est ce qu'on appelle la triangulation des
sources. De plus, les propositions doivent recouvrir le maximum d'aspects du
domaine étudié, tout en prenant en considération les aspects contradictoires qui
pourraient différencier, par exemple, les milieux culturels. Pourtois et Desmet (1988)
soulignent aussi le fait que la formulation des questions exige une attention toute
particulière, car il est nécessaire de respecter les termes et expressions utilisés par le
public. Ainsi, les items doivent être courts, concis, sans double négation et traduire
une seule idée à la fois.
La création du Q-Sort est la troisième étape de la méthode Q. Il s'agit pour le
chercheur de préciser les conditions de passation en déterminant le nombre de
catégories à l'intérieur desquelles le répondant priorisera les items. La distribution
est élaborée en fonction d'une loi quasi-normale alors que les catégories varient de
très satisfaisant à très insatisfaisant. Le chercheur crée également la grille de
compilation qui servira de matrice de données représentant la perception des priorités
accordées par le participant (Léveillée, 2007). Ce protocole d'évaluation amène le
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répondant à estimer l'importance de chacun des énoncés les uns par rapport aux
autres. Ainsi, l'énoncé le plus satisfaisant ou le moins satisfaisant est toujours évalué
au regard du poids qu'il représente par rapport aux autres énoncés. Il s'agit d'un
principe d'interdépendance dans l'estimation de l'ensemble des énoncés. C'est ce qui
différencie la méthode Q des approches classiques qui privilégient davantage
l'indépendance des énoncés. C'est à cette étape que la subjectivité du sujet s'exprime
puisque les répondants prioriseront les items de différentes façons. Une fois le Q-Sort
complété, on attribue une note à chacune des propositions en fonction de la classe
dans laquelle elle a été placée. Ainsi, pour une échelle à 7 classes, on attribue une
note variant de +3 à -3. Il s'avère opportun de signaler qu'une recension exhaustive
des travaux utilisant la méthode Q n'a fait ressortir aucune étude sur la
problématique de l'identité professionnelle. La présente étude représente, dans ce
contexte, une approche novatrice à l'étude de l'impact de la formation pratique des
étudiants dans la section des milieux de garde.
8. LES OBJECTIFS VISÉS PAR LA RECHERCHE
8.1 Orientation générale de la recherche
Puisque l'identité professiormelle est en quelque sorte une représentation de soi
qui se construit progressivement (Gohier, 1988) et qui renvoie à une vision du monde
et à des conceptions qui influencent le travail du professionnel (Kalubi et Debeurme,
2004), la présente étude s'oriente vers une approche évaluative qui tient compte de la
dimension subjective des représentations des étudiantes et des éducatrices des
milieux de garde et du rapprochement avec les valeurs préconisées par les milieux de
garde. Ainsi, la mesure de l'identité professionnelle sera abordée à partir de la
méthodologie Q qui est susceptible de mettre en évidence les valeurs reliées aux
pratiques d'éducation privilégiées auprès des enfants en tenant compte de différents
facteurs influençant l'évolution des représentations. Ainsi, l'objectif général de
l'étude est de documenter le processus de développement de l'identité
professionnelle chez les étudiants de niveau collégial ou universitaire, en tenant
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compte du contexte culturel où a été réalisé le stage de formation pratique et des
valeurs privilégiées par les éducatrices des différents milieux de garde.
8.2 Objectifs spécifiques de la recherche
Les objectifs plus spécifiques associés à l'étude font référence à quatre volets
distincts. Le premier volet, qui se réfère au contexte culturel québécois, offre
l'occasion d'explorer les valeurs éducatives privilégiées dans les milieux de garde et
d'établir des regroupements dans les systèmes de valeurs associés à l'identité
professionnelle des éducatrices québécoises. De plus, ce volet nous permettra de jeter
un éclairage sur le rapprochement entre les systèmes de valeurs des éducatrices
travaillant en milieu de garde et l'identité professionnelle prescrite, soit par le
programme de formation collégial ou universitaire québécois, le programme éducatif
établi par le gouvernement, ou des documents sur les normes professionnelles, les
lois, les règles d'éthique ou autres.
Le second volet qui se veut interculturel permet d'explorer les valeurs
privilégiées par les intervenants dans les milieux de garde belges, français et africains
et d'établir des regroupements dans les systèmes de valeurs privilégiés afin de cerner
leur identité professionnelle. Ce volet nous permettra également de faire une
comparaison entre les systèmes de valeurs privilégiés par les éducatrices québécoises
et les systèmes de valeurs privilégiés par les intervenants des milieux de garde
européens et africains.
Le troisième volet permet de vérifier les transformations induites par la
réalisation du stage culturel chez les étudiantes québécoises de niveau collégial. Il
aborde, à l'aide des mesures répétées (avant et après le stage), l'examen de l'impact
de la formation initiale en contexte de stage sur l'évolution des profils reliés à
l'identité professionnelle, et ce, en considérant le rapprochement avec les valeurs des
milieux de garde.
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Le quatrième volet offre également l'occasion d'examiner les transformations
induites après la réalisation du stage, mais cette fois dans un contexte interculturel ou
international (en Belgique, en France et en Afrique), chez les étudiantes de niveau
universitaire. 11 aborde, également en référence aux mesures répétées, l'examen de
l'impact de la formation continue en contexte de stage sur l'évolution des profils
reliés à l'identité professionnelle, et ce, en considérant le rapprochement avec les
valeurs des milieux de garde.
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TROISIÈME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE DE RECHERCHE
1. DESCRIPTION SUCCINCTE DU CONTEXTE ÉCOLOGIQUE DES DIVERS
MILIEUX DE GARDE
1.1 Milieux de garde québécois
Le premier volet de l'étude examine les valeurs sous-jacentes à l'identité
professionnelle des éducatrices en milieu de garde québécois. À cet effet, il est
important de soulever les grandes lignes du programme éducatif qui se veut un
document de soutien aux valeurs présentes dans les milieux de garde et dans les
milieux de la formation.
Publié pour la première fois en 1997, le Ministère de la famille et des aînés a
révisé et enrichi le programme éducatif afin de mieux soutenir le personnel éducateur
dans son travail auprès des enfants et de l'aider à actualiser son rôle dans un contexte
qui a connu de multiples changements au cours des dernières années. Le programme
fut donc révisé et présenté au personnel éducateur en 2007. 11 s'appuie entre autres
sur deux théories éducatives dont l'approche écologique et la théorie de
l'attachement, ainsi que sur des principes qui doivent guider les interventions des
éducatrices (Ministère de la famille et des aînés, 2007).
De plus, le programme éducatif relève trois missions à la base des services
éducatifs. La première mission consiste à assurer le bien-être, la santé et la sécurité
des enfants. La deuxième consiste à offnr un milieu de vie propre à la stimulation du
développement sur tous les plans, alors que la troisième mission est orientée vers la
prévention de l'apparition ultérieure de difficultés d'apprentissage, de comportement
ou d'insertion sociale. Quant aux objectifs visés par le programme éducatif, ceux-ci
concernent le fait d'accueillir les enfants et de répondre à leurs besoins, d'assurer
leur bien-être, leur santé et leur sécurité, de favoriser l'égalité des chances,
d'accueillir les enfants ayant des besoins particuliers, de faire de la prévention, de
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contribuer à la socialisation des enfants en les aidant à s'adapter à la vie en société et
de s'y intégrer harmonieusement, d'apporter un appui aux parents, et enfin, de
préparer l'enfant pour une insertion harmonieuse en milieu scolaire. La formation de
trois années en Techniques d'éducation à l'enfance de niveau collégial permet aux
éducatrices d'exercer ces fonctions. Certaines formations continues d'environ une
année à une année et demie en éducation en petite enfance, de niveau collégial et
universitaire permettent également de devenir éducatrice. Toutefois, trois années
d'expérience sont requises pour exercer pleinement les rôles que l'on attribue aux
éducatrices en service de garde.
1.2 Milieux de garde européens
Le deuxième volet de l'étude examine les valeurs sous-jacentes à l'identité
professionnelle des éducatrices en milieux de garde européens, plus précisément les
milieux belges et français où les étudiantes ont réalisé leur stage. A cet effet, il est
important de soulever très brièvement les grandes lignes de la formation requise pour
travailler comme intervenant dans les milieux de garde belges et français. Nous
explorerons ainsi de façon succincte la formation de puéricultrice et de
psychomotricienne en Belgique et celle d'auxiliaire de puériculture, d'éducatrice de
jeunes enfants et de psychomotricienne en France.
En Belgique, la profession de puéricultrice s'exerce surtout dans des structures
d'accueil collectif d'enfants telles que des crèches, des maisons d'accueil de la petite
enfance, des prégardiennats ainsi que dans l'enseignement en soutien de l'institutrice
maternelle (3, 4, 5 ans) (www.public.guidesocial.be). La formation de puéricultrice
fait partie de l'enseignement professionnel (5®, 6®, T professionnelle). Elle permet
d'obtenir le certificat d'enseignement qui donne accès à l'enseignement supérieur de
type court. Pour s'inscrire à ce programme, il faut avoir réussi la 4^ année
d'enseignement général, technique, ou professionnel. La formation s'apparente à
celle d'auxiliaire de puériculture en France. Selon le guide social (2007), la fonction
de puéricultrice s'étend de l'apprentissage des premières règles d'hygiène au
développement psychomoteur des enfants. Dans ses fonctions, la puéricultrice doit
assurer les soins d'hygiène et de santé, encourager l'apprentissage de la propreté.
78
organiser les repas, le repos, la sécurité ainsi que des activités appropriées à l'enfant.
Elle doit aussi concevoir des stratégies d'intervention appropriées, établir une
relation privilégiée avec l'enfant, une relation professionnelle avec les parents et
travailler en équipe (www.public.guidesocial.be).
Par ailleurs, en Belgique, les psychomotriciennes sont très présentes dans les
milieux de garde et les milieux scolaires chez les enfants de 0 à 7 ans. Plusieurs
psychomotriciennes intervenant dans les milieux de garde sont formées selon
l'approche Aucouturier qui se veut une approche plus psychologique du mouvement
et du corps. Elles collaborent avec les personnes ressources afin de favoriser le
développement global de l'enfant. Cette approche psychomotrice a pour but de
permettre aux enfants de s'exprimer à travers différents mouvements et de multiples
jeux afin d'accroître leur vitalité, de stimuler leur cerveau, de développer des
habiletés d'attention, d'améliorer leurs habiletés psychomotrices ainsi que leur
capacité à contenir leurs émotions (www.institutdef.ca).
En France, l'auxiliaire de puériculture participe aux apprentissages de base des
bébés tout en veillant à leur bien-être. Elle travaille sous la responsabilité d'une
puéricultrice ou d'une infirmière. Dans une crèche ou une halte-garderie, l'auxiliaire
de puériculture suit le rythme des enfants en veillant aux soins d'hygiène, à leur
alimentation et à l'autonomie progressive des enfants. Elle organise des jeux et des
activités d'éveil qui facilitent la socialisation de l'enfant avant son entrée à l'école
(Studyrama, 2012). Elle réalise des soins de prévention, de maintien, d'éducation à la
santé (www.studyrama.com/formation). En fait, une auxiliaire de puériculture est une
professionnelle de la petite enfance diplômée d'État (La croix-rouge française,
2012). Chaque jour, elle contribue au bon développement intellectuel et physique de
l'enfant à travers des activités d'éveil afin de lui offrir un meilleur épanouissement
pour sa vie future. Elle assume un rôle éducatif complémentaire à celui des parents et
du personnel de la structure (apprentissage de la marche, de la propreté). Elle est
appelée à instaurer des jeux différents tels que pâte à modeler, peinture, chansons,
lectures d'histoire, jeux de mariormettes. Elle assume aussi un rôle sur le plan de la
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santé par l'entremise des soins corporels et d'hygiène aux bébés (www.croix-
rouge.fr). Selon la communauté infirmière (2012), le rôle principal de l'auxiliaire de
puériculture est d'avoir une relation privilégiée avec les enfants. Elle s'occupe aussi
des tâches administratives, des dossiers médicaux des enfants, prépare la salle de
consultation (entretien du matériel et des locaux) pour assurer la continuité des soins.
L'auxiliaire de puériculture doit tenir à jour les communications écrites et orales des
parents ou du personnel pour un meilleur fonctionnement (www.infirmiers.com).
En France, les éducatriees de Jeunes enfants peuvent également travailler dans
les services de garde en partenariat avec l'auxiliaire de puériculture, la
psychomotricienne ou les autres intervenantes du milieu. Elles ont comme objectif
de veiller au développement de l'enfant, à son éveil, son confort et son
épanouissement. Elles ont également comme priorité la stimulation des capacités
intellectuelles, psycho-motrices, émotives, sociales, morales et langagières de
l'enfant afin de le préparer à vivre en société. En général, elles offrent à l'enfant un
accompagnement personnalisé afin de favoriser son autonomie et sa socialisation.
Elles sont attentives à d'éventuels problèmes médicaux ou comportementaux dans le
but de prévenir des troubles ou des carences et d'orienter l'enfant vers des
professionnels spécialisés tels que des psychomotrieiens, des médecins spécialistes,
des orthophonistes ou autres. Elles doivent ainsi faire preuve d'un bon sens de
l'observation afin de détecter d'éventuels problèmes (www.onisep.fr).
De plus, en France, les psychomotriciennes peuvent travailler auprès des jeunes
enfants dans les services de garde afin de favoriser leur développement. Elles
travaillent en collaboration avec l'éducatrice de jeunes enfants et l'auxiliaire de
puériculture. Bien que leur rôle soit souvent associé à la rééducation et à la
réadaptation, elles peuvent être sollicitées pour créer des contextes qui aideront
l'enfant à se développer à son propre rythme. Elles peuvent également faire de
l'éducation précoce en créant des situations d'éveil chez l'enfant (www.weka.fr).
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1.3 Milieux de garde africains
Le troisième volet de l'étude, deuxième partie, examine les valeurs sous-
jaeentes à l'identité professionnelle des édueatrices dans les milieux de garde
africains. A cet effet, il est important de soulever très brièvement les grandes lignes
de la formation d'éducatrice ou d'animatrice offerte au Mali pour intervenir dans les
milieux de garde.
Dans le rapport mondial de suivi sur l'éducation pour tous, publié par
l'UNESCO, Lerissel (2010) précise qu'au Mali, les enfants peuvent commencer
l'école à l'âge de 3 ans. Ils ne vont pas en maternelle, mais au jardin d'enfants,
jusqu'à 6 ans. Toutefois, quelques écoles privées maliennes offrent des maternelles
petite section (3 ans), moyenne section (4 ans) et grande section (5 ans). Celles-ci ont
une structure semblable à celle des jardins d'enfants. De plus, le curriculum est
pratiquement le même. Le rapport mentionne également que le nombre d'enfants au
préscolaire (jardins d'enfants et maternelles 3-4-5 ans) est passé de 21 000 à 55 000
entre 1999 et 2007. Ce taux d'assistance demeure tout de même très faible puisqu'il
ne représente que 3% des enfants âgés de 3 à 6 ans. Cette contrainte oblige les
parents à créer des clos d'enfants, animés le plus souvent par des animatrices
bénévoles ou rémunérées, dont les mamans elles-mêmes proposent aux tout-petits
des jeux, des histoires et des chants issus du patrimoine culturel du Mali. Précisons
que dans les écoles privées, les édueatrices portent plutôt le nom d'institutrice.
La formation académique comprend des cours théoriques et pratiques d'une
durée de deux ans sanctionnée par un diplôme d'éducateur (trice) préscolaire. Il
existe aussi une formation accélérée d'une durée de 45 jours sanctionnée par une
attestation pour les animatrices. De plus, il y a des formations d'une durée de six
jours renouvelables deux fois pour les mères édueatrices et les animatrices non
contractuelles des collectivités (Lerissel, 2010).
Globalement, l'éducation préscolaire au Mali a pour mission d'assurer
l'encadrement de la petite enfance de 3 à 7 ans dans des structures institutionnelles et
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non institutionnelles, de favoriser le développement de toutes les connaissances
nécessaires à une bonne scolarisation élémentaire et de former la personnalité des
élèves (Lerissel, 2010). Plusieurs domaines d'apprentissage font partie de la
formation. Ils sont reliés aux activités psychomotrices, aux activités langagières, à
l'initiation aux notions mathématiques élémentaires, aux activités sensorielles, aux
activités d'arts plastiques, aux activités d'expression corporelle et musicale, à
l'éducation environnementale et l'éducation au travail, aux jeux et à l'éducation
civique. Les méthodes pédagogiques sont axées sur une pédagogie traditionnelle et
active (Lerissel, 2010). L'éducation préscolaire est confrontée à de multiples
problèmes liés aux infrastructures, à l'équipement, aux ressources humaines, aux
moyens économiques et financiers, et à la formation en pédagogie. On note une
insuffisance d'infrastructures. D'ailleurs, le nombre d'éducatrices diplômées
n'excède pas 500 (Lerissel, 2010).
2. LES PARTICIPANTS À L'ÉTUDE
2.1 Les étudiantes en formation initiale et continue
L'échantillon de personnes participant au projet se compose d'un groupe
d'étudiantes en troisième année du niveau collégial inscrites dans le programme en
Techniques d'éducation à l'enfance. Elles participent à leur troisième et dernier stage
en formation initiale (n=18). Comme leur contribution au projet de recherche s'est
fait sur une base volontaire, seulement 11 étudiantes se sont montrées disposées à
remplir de nouveau le Q-Sort suite au stage. De plus, un second échantillon
d'étudiantes universitaires en éducation à la petite enfance a participé au projet. Ces
demières ont réalisé leur stage en France (n = 6), en Belgique (n = 6), et en Afrique
(n = 6). Toutes les étudiantes universitaires ont rempli le questionnaire Q-Sort avant
et après le stage. À noter que la participation des étudiantes à ce stage international
se faisait sur une base volontaire et faisait partie d'une formation continue qui n'était
pas créditée.
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2.2 Les éducatrices des divers milieux de garde
Les éducatrices de l'échantillon ayant participé à l'étude proviennent de la
région de Montréal. Elles sont toutes éducatrices sur le terrain et participent à un
cours de niveau universitaire en petite enfance. Ainsi, 59 éducatrices et
professionnelles provenant des milieux de garde québécois ont complété le
questionnaire Q-Sort en priorisant les valeurs idéales associées à l'intervention
éducative. Cet échantillon était composé d'éducatrices d'origine québécoise inscrites
dans une formation universitaire (n = 24) et d'éducatrices québécoises d'origine
multi-etbnique également en formation universitaire (n = 35). Sur le plan
international, on relève la participation de professionnelles (éducatrices,
puéricultrices, auxiliaires puéricultrices et psycbomotriciennes) de milieux de garde
provenant de la Belgique (n = 9), de la France (n = 7) et de l'Afrique (n = 6) qui ont
également complété le Q-Sort. Les participantes européennes et africaines à l'étude
provenaient toutes des contextes où les stagiaires réalisaient leur stage.
3. LA DÉMARCHE DE CONSTRUCTION DE L'INSTRUMENT ET LA
PROCÉDURE DE PASSATION
3.1 La démarche de construction du Q-Sort sur l'identité professionnelle
Pour construire le questionnaire Q-Sort, la tâche s'est d'abord orientée vers une
description la plus exhaustive possible de tous les aspects liés au rôle de l'éducatrice
en petite enfance. A cette fin, un groupe de 8 étudiantes québécoises qui avaient
participé antérieurement à un stage en Suisse ont été sollicitées. Lors des entrevues,
les stagiaires devaient répondre à des questions ouvertes qui permettaient de décrire
les rôles de l'éducatrice québécoise et ceux de l'éducatrice suisse.
Suite à ces entrevues, un décodage du Verbatim a permis de procéder à la
formulation de plusieurs énoncés en lien avec les rôles assumés par l'éducatrice
suisse et québécoise en petite enfance. De plus, puisque les propositions doivent
recouvrir le maximum d'aspects du domaine étudié, plusieurs énoncés ont été
dégagés des travaux et des documents publiés sur les thématiques associées au rôle
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des éducatrices, aux valeurs éducatives et aux différentes approches pédagogiques en
milieu de garde. Les documents auxquels nous avons fait référence provenaient
autant du Québec, de l'Europe, que des Etats-Unis. Faisant suite à cette étape, 86
énoncés ont été générés.
La formulation des énoncés a été finalisée en respectant un certain nombre de
règles qui avaient comme objectifs de faciliter la tâche du répondant et de rendre
compte des exigences devant assurer la validité de la démarche évaluative. Une
attention particulière a donc été accordée à la classification des énoncés pour les
associer à des contextes spécifiques des milieux de garde. Sur le plan de la
formulation, les items devaient être courts, concis et ne traduire qu'une seule idée à
la fois, tout en évitant la double négation.
Par la suite, une équipe de professionnels québécois du milieu de l'enfance
s'est afférée à vérifier la formulation de ces énoncés. Après plusieurs rencontres, le
comité ad hoc concluait, sur une base consensuelle, qu'il y avait saturation des idées
et que l'on pouvait passer à la prochaine étape. Ainsi, à partir de cette première
version des énoncés, un échantillon d'éducatrices expérimentées fut sollicité afin de
procéder à une priorisation des énoncés selon la représentation qu'elles se faisaient
du rôle de l'éducatrice. Ce groupe était composé de 20 éducatrices québécoises,
suisses, françaises et belges. Au cours de cet exercice, les éducatrices pouvaient
suggérer l'ajout d'énoncés qui n'étaient pas intégrés dans la liste. Ainsi, 15 nouveaux
énoncés ont été ajoutés, et ce, principalement par les éducatrices provenant de pays
d'Europe. Suite à cette consultation, la seconde version du Q-Sort qui a été générée
comportait 101 énoncés. Une vérification a alors été faite afin d'assurer que les
énoncés étaient compréhensibles pour chacune des cultures d'appartenance.
Considérant les contraintes rapportées par les tenants de la méthode Q
soutenant que le nombre d'énoncés composant un Q-Sort doit se limiter à un
maximum d'environ quatre-vingts items, une révision du matériel a été effectuée.
L'objectif de réduire le nombre d'énoncés a été réalisé grâce à la contribution d'un
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groupe de 8 éducatrices québéeoises qui ont proeédé à la sélection des éléments jugés
les plus importants. Des 101 énoncés, 79 ont été conservés (voir liste des énoncés à
l'annexe A). Dans l'ensemble, la version finale du questionnaire Q-Sort recouvrait
11 thématiques se rapportant au rôle de l'éducatrice soit, au niveau 1) de
l'observation, 2) de la planification de l'horaire et des activités, 3) de l'animation des
activités pédagogiques, des routines et des transitions, 4) de la gestion de groupe, 5)
de la relation avec les enfants, 6) de la santé et de la sécurité, 7) de l'autonomie
laissée à l'enfant, 8) des interventions éducatives, 9) du développement global de
l'enfant, 10) du travail du personnel éducateur et des réunions, 11) des relations avec
les parents.
En conformité avec la technique Q-Sort, les énoncés ont été imprimés sur des
cartes individuelles, facilitant ainsi la passation qui implique un processus de
priorisation. Une distribution quasi-normale à choix forcés a été adoptée dans cette
procédure d'évaluation où l'on prévoit la sélection d'un nombre exact d'énoncés
pour chacun des 7 échelons selon la priorisation établie par le répondant. Ainsi, les
échelons « totalement en accord » et « totalement en désaccord » possèdent 6 cartes
chacun (12), les échelons « très en accord » et « très en désaccord » comportent 9
items chacun (18), les échelons « un peu en accord » et « un peu en désaccord » ont
14 items chacun (28) alors que l'échelon « neutre ou ne s'applique pas » comprend
21 items. Préalablement à l'analyse des résultats, chaque énoncé a reçu une valeur
variant de -3 (pour totalement en désaccord) à +3 (pour totalement en accord) afin de
faciliter la lecture des résultats (voir grille de compilation à l'annexe 1).
Ce protocole d'évaluation amène le répondant à estimer l'importance de
ehacun des énoncés les uns par rapport aux autres. Ainsi, l'énoncé le plus satisfaisant
ou le moins satisfaisant est toujours évalué au regard du poids qu'il représente par
rapport aux autres énoncés. Ce faisant, on applique alors un principe
d'interdépendance dans l'estimation de l'ensemble des énoncés ; ce qui la différencie
des approches classiques qui privilégient davantage l'indépendance des énoncés.
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C'est à cette étape que la subjectivité du sujet s'exprime puisque les répondants
priorisent les items de différentes façons.
3.2 Le déroulement de la collecte de données
Pour connaître l'impact du stage international et celui réalisé au Québec, les
étudiantes ont complété le questionnaire Q-Sort à deux reprises, soit avant et après la
réalisation de cette activité de formation pratique. Compte tenu du temps passé en
stage, le délai de passation entre les deux moments de mesure s'établit à 4 mois pour
les étudiantes de niveau collégial et à deux semaines pour les étudiantes
universitaires. La passation du Q-Sort a été effectuée individuellement et nécessitait
une période de 30 à 45 minutes pour être complété. Rappelons que les stages de
niveau collégial se sont échelonnés sur une période de 3 mois, alors que les stages en
France, en Belgique et en Afrique se sont déroulés sur une période de deux semaines.
Dans ce dernier cas, la chercheuse accompagnait tous les groupes réalisant un stage à
l'intemational du début à la fin de leur séjour. Toutefois, lors de leur
accompagnement, aucune discussion sur les apprentissages réalisés en stage n'a eu
lieu afin de ne pas influencer les étudiantes. Par contre, puisque le développement de
l'identité professionnelle est un construit social, il n'est pas exclu qu'elles aient eu
des discussions entre elles.
4. LE TRAITEMENT STATISTIQUE DES DONNÉES DU Q-SORT
Toutes les analyses statistiques des données ont été effectuées à partir du
logiciel SPSS. Pour le volet 1 de l'étude, il s'agissait de faire l'analyse des valeurs
caractérisant l'identité professionnelle des éducatrices québécoises en tenant compte
de celles qui ont été les plus et les moins priorisées. Ainsi, préalablement à l'analyse
de la structure factorielle décrivant les différents systèmes de valeurs des éducatrices
québécoises, il s'est avéré opportun d'examiner en premier lieu les énoncés les plus
privilégiés par l'ensemble de l'échantillon. Ainsi, ceux ayant obtenu la moyenne la
plus positive et la plus négative par rapport à l'ensemble des autres valeurs ont été
mis en évidence. Nous avons donc obtenu les statistiques descriptives de chacun des
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énoncés avec leur moyenne et leur écart type, puis nous avons mis en évidence ceux
qui ont été très fortement priorisés et très fortement rejetés par les éducatrices
québécoises.
Par la suite, afin d'identifier les regroupements factoriels qui émergent de leur
évaluation et conformément à l'approche analytique utilisée par les tenants de
l'approche Q, les matrices de données ont été inversées, et ce, afin de procéder au
ealcul des corrélations entre chacune des paires de répondants. Par conséquent, les
matrices de corrélations nous ont permis de dégager les différents regroupements de
répondants à l'aide des analyses factorielles, et ce, en privilégiant la rotation
varimax. En somme, ces résultats nous ont permis d'identifier les énoncés ayant le
plus contribué à chacun des regroupements. Par ailleurs, ces regroupements nous ont
permis de documenter empiriquement les différents systèmes de valeurs, puis de
relever les similitudes et les différences au sein de l'identité professionnelle chez les
éducatrices québécoises.
Pour le volet 2, il s'est avéré important de faire une analyse descriptive pour
chacun des milieux de l'étude (belge, français et africain) afin de mettre en évidence
les valeurs privilégiées et celles rejetées et ainsi établir un portrait de leur identité
professiormelle. Ensuite, c'est à l'aide de l'analyse factorielle avec rotation varimax,
toujours basée sur les matrices inversées de données, que nous avons examiné la
structure des différentes représentations chez les répondantes des services de garde
en Europe et en Afrique. Les profils relevés à cette étape analytique nous ont permis
de tester ultérieurement l'évolution de l'identité professionnelle chez les stagiaires en
tenant compte des valeurs des milieux de garde où a été réalisé le stage international
et interculturel.
Pour les volets 3 et 4, nous voulions mettre en évidence les changements
induits par le stage sur le plan des valeurs se rapportant à l'identité professionnelle
des étudiantes. Toutefois, auparavant nous voulions connaître la portée de la
formation pratique au Québec. Ainsi, des analyses factorielles avec rotation varimax.
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réalisées à partir de la matrice inversée des données individuelles, ont été effectuées.
Les facteurs mis en évidence par cette analyse ont été comparés aux systèmes de
valeurs des éducatrices québécoises. Cela nous a permis de voir les rapprochements
aux valeurs des éducatrices québécoises induits par la formation reçue et ainsi voir
son impact. Par la suite, des analyses factorielles avec rotation varimax ont été
réalisées à partir de la seconde prise de données afin de connaître l'impact du stage
sur les structures représentationnelles des étudiantes et ainsi faire ressortir la
présence de regroupements reliés à différents types de changements. Il a été possible
d'examiner le profil de chacun de ces regroupements et d'identifier les énoncés ayant
le plus contribué aux changements de valeurs suite à l'expérience de stage par la
standardisation des résultats des étudiantes lors de notre démarche analytique. Par la
suite, les différences de moyennes entre le pré et le post-stage ont été considérées
afin de mettre en évidence les énoncés qui ont le plus contribué aux changements
pour l'ensemble des étudiantes. Ces derniers ont alors été contrastés avec le profil
des éducatrices afin de documenter plus en détails le rapprochement ou
l'éloignement du système de valeurs des étudiantes au regard de celui privilégié par
les milieux de garde. Les résultats ont été transformés en scores Z et ont été présentés
selon la classification suggérant un rapprochement, un maintien ou une absence de
rapprochement avec le profil des éducatrices européennes et québécoises.
La même démarche a été établie avec les stagiaires qui participaient à un stage
en Afrique. Ainsi les résultats ont été transformés en scores Z et ont été présentés
selon la classification suggérant un rapprochement ou une absence de rapprochement
avec le profil des éducatrices africaines et québécoises.
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QUATRIEME CHAPITRE
LES RÉSULTATS DE L'ÉTUDE
Le présent chapitre aborde l'analyse des résultats en lien avec les objectifs de
l'étude et est subdivisé en quatre volets distincts. Le premier volet introduit les
profils individuels dégagés de l'évaluation des éducatif ces québécoises sur le plan
des valeurs reliées à leur identité professionnelle. Le second volet concerne l'aspect
transculturel de l'étude puisqu'il présente les résultats issus de l'évaluation des
éducatrices à la petite enfance provenant des différents pays ayant participé à la
recbercbe. Enfin, les deux derniers volets se rapportent spécifiquement à l'étude de
l'impact des stages réalisés au Québec par les étudiantes du niveau collégial (volet 3)
ou encore à l'international (Belgique, France et Afrique) par les étudiantes
universitaires (volet 4).
1. L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE DES ÉDUCATRICES QUÉBÉCOISES
Rappelons que l'identité professionnelle est abordée sous l'éclairage des
valeurs reliées aux pratiques privilégiées par les éducatrices des milieux de garde.
Ainsi, le premier objectif vise à mettre en évidence les valeurs priorisées par les
éducatrices québécoises, puis d'identifier les regroupements factoriels qui émergent
de leur évaluation. Ces regroupements vont permettre de documenter empiriquement
les différents systèmes de valeurs, puis de relever s'il y a des similitudes et des
différences au sein de l'identité professionnelle chez les éducatrices québécoises. Ces
résultats fourniront l'information susceptible d'alimenter une éventuelle réflexion
concernant le rapprochement entre l'identité professionnelle des éducatrices
québécoises et les compétences formellement associées au programme de formation,
au programme éducatif établi par le Ministère de la Famille et des Aînés, et tout autre
documentation faisant référence à la problématique de l'éthique ou des normes
professionnelles reliées au rôle de l'éducatrice québécoise.
1.1 L'analyse des valeurs privilégiées par l'ensemble des éducatrices québécoises
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Préalablement à l'analyse de la structure factorielle décrivant les différents
systèmes de valeurs des éducatrices québécoises, il s'avère opportun d'examiner en
premier lieu les énoncés les plus privilégiés par l'ensemble de l'échantillon. A cet
égard, le tableau 1 présente, par ordre d'importance, les 6 énoncés qui ont été les plus
fortement priorisés par les éducatrices québécoises, puis les 9 énoncés suivants qui
ont également été privilégiés.
Dans l'ensemble, les résultats mettent en évidence que les éducatrices
québécoises ont priorisé 5/15 items qui ont trait à la relation avec l'enfant et au
développement affectif (#47,#66,#49,#46,#41), 5/15 items qui ont trait à la sécurité
des enfants (#56,#59,#60,#54,#70), 2/15 items reliés à la planification (#17,#33), 2/15
items reliés à l'observation (#2,#70), et 2/15 items reliés à l'intervention (#64,#70).
Ainsi, cette analyse descriptive révèle que 66% des énoncés priorisés sont orientés
vers la qualité relatiormelle, le développement socio-affectif ainsi que sa sécurité
physique. Toutefois, cette analyse révèle que le rôle de l'éducatrice québécoise serait
premièrement orienté vers la planification d'activités qui favorisent le développement
global des enfants (#17). Notons que les éducatrices n'ont fait aucun choix d'énoncés
relié au développement psychomoteur, moral ou cognitif privilégiant plutôt le
développement global de l'enfant.
Dans l'ensemble, les éducatrices québécoises adhèrent à trois principes
explicitement décrits dans le programme éducatif à la petite enfance tels que le
développement global de l'enfant (#17), l'apprentissage par le jeu (#23) et la théorie
de l'attachement (#49). De plus, les aspects associés à la planification d'activités, à
l'établissement de la relation avec l'enfant et à la sécurité sont des thèmes abordés
lors de la formation des éducatrices. Tout compte fait, plusieurs thématiques
prescrites par le milieu de la formation et par le programme éducatif sont associées au
développement de l'identité professionnelle des éducatrices. Ainsi, il semble que
l'identité professionnelle véhiculée dans les milieux de la pratique soit associée à
celle prescrite dans le milieu de la formation.
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Le tableau 1 met également en évidence que ce qui préoccupe grandement les
éducatrices québécoises, puisque priorisé en deuxième position, c'est la période de
soins ou de routines, qu'elles voient comme un moment opportun pour rencontrer
l'enfant (#47). 11 ne s'agit donc pas pour l'éducatrice, lors des routines, de faire un
travail rencontrant seulement les besoins physiques de l'enfant. Elles voient
également dans les routines, un contexte qu'il faut saisir pour établir une relation avec
l'enfant. Soulignons aussi, qu'une autre grande préoccupation des éducatrices
québécoises a trait au développement d'une borme estime de soi des enfants (#66).
Cet item représente une valeur primordiale du rôle de l'éducatrice. Cet aspect est
d'ailleurs plus prioritaire que l'apprentissage par le jeu et la sensibilisation à
l'hygiène dans la prévention de la contamination qui sont respectivement priorisés en
cinquième et sixième position.
Quant aux énoncés qui ont été fortement priorisés, mais dans une moindre
mesure que ceux précédemment mis en évidence, on note une préoccupation des
éducatrices pour le respect des différents stades de développement de l'enfant (#33).
Enfin, à souligner que la problématique des difficultés d'adaptation (#64) ou de
négligence (#70) des enfants s'avère une valeur prioritaire puisque les énoncés y étant
associés se classent au quatorzième et quinzième rang par rapport à l'ensemble des
énoncés du Q-Sort.
L'analyse des valeurs caractérisant l'identité professionnelle des éducatrices
québécoises doit également tenir compte de celles qui ont été les moins priorisées. Le
tableau 2 foumit le descriptif des quinze valeurs qui ont été les moins choisies. Ainsi,
l'énoncé ayant obtenu la moyenne la plus négative par rapport à l'ensemble des autres
valeurs conceme le peu d'intérêt accordé aux activités motrices offertes aux
nourrissons (#71) alors que la connaissance du développement psychomoteur (#42)
ne semble pas trouver son importance chez les éducatrices québécoises.
Tableau 1
Statistiques descriptives des énoncés qui ont été très fortement priorisés
et fortement priorisés par les éducatrices québécoises (N=59).
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Énoncés Moyenne
1,86
1,85
1,58
1,55
1,46
1,39
Écart-
type
Très fortement priorisés
17) Je planifie des activités en vue de favoriser
le développement global des enfants.
47) Je considère que la période des soins ou
routines est un des moments privilégiés de
rencontre entre enfant et adulte.
56) J'assure une surveillance constante auprès
de mon groupe d'enfants.
66) Je suis préoccupée par le développement d'une
bonne estime de soi de l'enfant.
23) Je priorise le jeu comme moyen d'apprentissage.
59) Je sensibilise les enfants à l'hygiène afin de
prévenir la contamination.
1,25
1,13
1.57
1,28
1.58
1,38
Fortement priorisés
49) J'établis un lien d'attachement avec chaque enfant. 1,25 1,52
46) J'établis une relation de confiance avec 1,14 1,76
chaque enfant.
60) Pour garantir la sécurité des enfants, j'effectue 1,12 1,57
le contrôle des présences, j'applique des mesures
de prévention et je rédige des rapports d'accident.
02) J'observe les enfants afin de répondre à leurs besoins. 1,05 1,14
41) Je suis chaleureux ou chaleureuse dans mes 1,05 1,14
contacts affectifs et physiques avec les enfants.
33) Je planifie des activités en fonction des 0,98 1,33
stades de développement des enfants.
54) J'ai toujours les enfants de mon groupe sous 0,92 1,65
les yeux, à moins que je les aie confiés à une
autre éducatrice pour un court laps de temps.
64) J'intègre les enfants qui ont des besoins 0,90 1,39
particuliers ou des difficultés d'adaptation.
70) Je suis attentive aux signes de négligence chez 0,83 1,56
l'enfant et j'entreprends les démarches appropriées
si tel est le cas.
L'analyse des valeurs caractérisant l'identité professionnelle des éducatrices
québécoises doit également tenir compte de celles qui ont été les moins priorisées. Le
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tableau 2 fournit le descriptif des quinze valeurs qui ont été les moins choisies. Ainsi,
l'énoncé ayant obtenu la moyenne la plus négative par rapport à l'ensemble des autres
valeurs concerne le peu d'intérêt accordé aux activités motrices offertes aux
nourrissons (#71) alors que la connaissance du développement psychomoteur (#42)
ne semble pas trouver son importance chez les éducatrices québécoises.
Tableau 2
Statistiques descriptives des énoncés qui ont été les moins fortement
priorisés et les moins priorisés par les éducatrices québécoises (N=59).
Énoncés Moyenne Écart-
type
Les moins fortement priorisés
71) J'introduis des techniques de gymnastique chez le -1,92 1,07
nourrisson.
40) Je garde une certaine distance dans mes contacts -1,86 1,34
physiques avec les enfants afin de préserver mon
rôle d'autorité.
53) Je permets aux enfants d'aller dans les endroits -1,86 1,41
du service de garde même si je ne les vois pas;
10) Je permets aux enfants d'organiser l'horaire de -1,71 1,33
leur journée.
37) J'utilise mon autorité pour exercer du contrôle -1,64 1,54
sur le groupe d'enfants.
68) Je punis un enfant qui n'écoute pas. -1,44 1,72
Les moins priorisés
55) Je permets aux enfants de prendre certains risques -1,37 1,55
et certaines initiatives par eux-mêmes en ne
minimisant pas toutes les sources potentielles de
danger.
25) Je m'implique dans le jeu de l'enfant seulement si -1,32 1,31
celui-ci en manifeste le désir.
15) Je me base sur un curriculum déjà établi (livre + -1,14 1,49
activités + objectifs) pour planifier les activités de
la joumée.
78) J'utilise un programme spécial pour soutenir les -1,05 1,39
parents dans leurs interventions.
20) Je minimise mes interventions au cours des activités -1,02 1,24
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de jeu.
76) J'utilise les ressources communautaires -0,97 1,28
(bibliothèque, parc, épicerie...) afin de
favoriser le développement de l'enfant.
19) Je laisse les enfants trouver eux-mêmes leurs -0,88 1,22
ressources matérielles pour améliorer leurs jeux
57) Lorsqu'un enfant prend une initiative et qu'il ne -0,88 1,20
s'y prend pas de la bonne manière, je n'interviens
pas mais je laisse l'enfant apprendre de ses erreurs
42) J'ai une connaissance très fine et complète du -0,80 1,21
développement moteur de l'enfant.
Dans l'ensemble, deux contextes d'activités quotidiennes semblent réprouvés
par les éducatrices soient celles se référant à l'utilisation de la punition (#68) ou
valorisant une conduite autoritaire auprès de l'enfant (#40, #37, #55), et celles
privilégiant un contact avec l'environnement externe au milieu de garde, dont la
communauté (#76) et la famille (#78). L'implication auprès des parents ne trouve
donc pas son importance chez les éducatrices, et ce, malgré qu'elle soit clairement
prescrite dans le programme de formation québécois. Globalement, les éducatrices
préconisent des activités pédagogiques impliquant de l'encadrement de leur part (#10,
#19), même au prix d'être parfois intrusives (#25, #20, #57). En somme, les
éducatrices québécoises nous indiquent clairement qu'elles veulent être proches des
enfants dans leur relation, tout en intervenant souvent dans leurs jeux. A cet effet, le
programme éducatif à la petite enfance et le programme de formation québécois sont
très clairs dans l'approche à privilégier auprès des enfants. Il s'agit d'une approche
plus démocratique, donc moins autoritaire. À ce sujet, l'identité professionnelle des
éducatrices dans les milieux de la pratique, semblent refléter l'identité prescrite par
les milieux de formation.
1.2 Les regroupements factorieis chez les éducatrices québécoises
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C'est à l'aide de l'analyse factorielle avec rotation varimax que sera examinée
la structure des différentes représentations chez les répondantes. Cette analyse est
réalisée à partir de la matrice inversée des données individuelles. Les résultats
mettent en évidence 4 regroupements de valeurs éducatives (voir tableau 3) chez les
éducatrices québécoises.
Tableau 3
Regroupement factoriel des représentations des
éducatrices québécoises (n=59).
Facteurs
Codes I II III IV
IQ06 ,75 ,03 ,15 ,20
IQ30 ,74 -,05 ,11 ,24
IQ49 ,62 ,16 -,10 ,11
IQ07 ,59 -,02 ,16 ,15
IQ04 ,59 ,28 ,34 ,26
IQ56 ,54 ,15 ,33 ,07
IQ05 ,52 -,00 ,35 ,17
1Q48 ,52 ,48 ,31 ,16
IQ39 ,51 ,19 ,32 ,19
IQ08 ,51 ,08 ,03 -,07
IQ32 ,50 ,44 ,30 ,28
IQ24 ,46 ,27 ,43 ,15
IQ52 ,45 ,38 ,03 ,16
IQ55 ,45 -,02 ,16 ,45
IQ19 ,43 ,15 ,19 -,31
IQ54 ,42 ,26 ,41 ,09
IQ25 ,40 ,35 ,31 ,15
IQ02 ,34 ,14 ,31 ,06
IQ20 -,01 ,68 -,03 ,08
IQ09 -,07 ,65 ,16 -,06
IQIO -,04 ,65 ,18 -,05
IQ26 ,05 ,63 ,08 ,14
IQ34 ,34 ,61 ,31 ,08
IQ15 ,50 ,56
-,01 ,11
IQ47 ,23 ,56 ,03 ,53
IQ28 ,46 ,55 ,34 ,04
IQ21 ,04 ,55 ,35 ,15
IQ42 ,31 ,55 ,23 ,04
1Q27 ,32 ,52 ,40 ,05
IQ14 ,35 ,50 ,17 -,03
IQ22 ,29 ,46 ,43 ,22
1Q18 ,31 ,46 ,06 ,20
IQ43 ,30 ,35 ,33 ,19
IQ53 ,26 ,20 ,74 ,08
IQ16 ,21 ,29 ,73 ,14
IQ17 ,04 ,28 ,67 ,07
IQ51 ,29 ,06 ,60 ,25
IQ58 ,16 ,01 ,60 ,14
IQ35 ,31 ,25 ,59 ,26
IQ36 ,25 ,29 ,59
-,01
IQ37 ,10 ,22 ,58 ,25
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1Q38 -,01 ,20 ,47 ,04
1Q59 ,24 ,05 ,45 ,24
IQ12 ,03 ,39 ,43 ,28
IQ41
-,13 ,15 ,42 n  ,31
IQ40 ,02 -,15 ,33 ,01
IQ29 ,29 ,25 ,33 ,32
IQ57 ,23 -,18 ,33 ,71
IQ44 ,24
-,15 ,39 ,70
1Q45 -,10 ,03 ,20 ,68
IQ33 ,34 ,33 -,01 ,56
IQll ,21 ,22 ,33 ,55
IQ31 ,41 ,26 ,07 ,51
IQ50 ,28 ,41 ,16 ,45
IQ46 ,37 ,38 ,27 ,42
IQOl ,26 ,36 -,06 ,42
1Q13 -,10 ,31 ,09 ,40
IQ03 ,32 -,01 ,33 ,39
1023 ,21 ,29 ,24 ,30
Valeur Eigen 18,26 3,56 2,95 2,52
Variance totale 30,94 6,03 5,00 4,28
1.2.1 Les éducatrices du facteur 1 : Les proactives-planificatrices
Le premier facteur intègre 18 des 59 répondantes et explique une grande part de
la variance soit près de 31%. Il apparaît également que 5/15 éducatrices du facteur 1
s'associent à d'autres regroupements. Ainsi, deux éducatrices partagent les valeurs du
deuxième facteur (IQ48, IQ32), deux autres au facteur 3 (IQ24 et IQ54), enfin une
autre (IQ55) est à égalité sur les facteurs 1 et 4 avec un score de ,45.
Afin de documenter les caractéristiques de chacun des quatre regroupements,
des analyses descriptives ont été réalisées dans l'optique de mettre en évidence les 6
énoncés les plus (voir tableau 4a) et les moins choisis (voir tableau 4b) du Q-Sort.
Ainsi, l'analyse du profil des éducatrices positionnées sur le facteur 1, nous indique
qu'elles priorisent la planification d'activités suggérant qu'elles sont davantage
proactives et orientées vers la stimulation du développement de l'enfant dans leurs
tâches. Ce qui prédomine également chez elles c'est l'importance accordée à leur rôle
relié à l'hygiène, aux soins à apporter et à la sécurité des enfants. Elles démontrent
ainsi que les aspects santé et sécurité sont déterminants dans leurs tâches. En
contrepartie, le tableau 4b nous révèle que les éducatrices associées au premier
facteur rejettent les items qui ont trait à des comportements qui pourraient
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compromettre la sécurité des enfants et leur développement affectif. Elles rejettent
également toute forme de gestion autoritaire ou de laisser-faire auprès de l'enfant.
Ainsi, elles sont défavorables au fait de punir un enfant ou de le laisser organiser
l'horaire de sa journée. Elles démontrent par le fait même, leur intérêt pour la gestion
démocratique de leur groupe. Enfin, elles évitent de garder une certaine distance avec
l'enfant puisqu'elles privilégient l'établissement d'une relation chaleureuse.
1.2.2 Les éducatrices du facteur 2 : Les relationnelles-sécurisantes
Tel que rapporté précédemment au tableau 3, le facteur 2 totalise 15 individus
et explique 6% de la variance. A souligner que le tiers des éducatrices, soit 5/15
partagent également certaines valeurs avec d'autres facteurs, mais de façon moindre
(IQ15, IQ47, 1Q28, IQ27 et 1Q22). Dans l'analyse du profil de ces éducatrices, le
tableau 4a nous indique que leur première préoccupation est reliée à l'aspect affectif
du développement de l'enfant. Par exemple, elles priorisent l'établissement d'un lien
d'attachement avec l'enfant, une relation de confiance avec celui-ci, une rencontre
avec l'enfant pendant les moments de routine, ainsi qu'une gestion démocratique des
activités. En somme, elles sont très orientées vers la relation avec l'enfant.
Quant aux valeurs moins priorisées, ces éducatrices rejettent les formes de
gestion autoritaire et de laisser-faire. Ainsi, elles ne privilégient pas leur autorité pour
contrôler le groupe d'enfants ou pour les punir, ou encore pour laisser les enfants
organiser leur journée comme ils le veulent. Elles rejettent le fait de ne pas avoir de
contacts physiques avec l'enfant, préconisant ainsi une relation plus chaleureuse.
Elles accordent également peu d'importance à l'introduction de techniques de
gymnastique s'adressant aux nourrissons ou le fait de suivre un curriculum déjà
établi.
1.2.3 Les éducatrices du facteur 3 : Les éducatrices-enseignantes opportunistes
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Le troisième facteur totalise 14 répondantes et explique près de 5% de la
variance totale. Fait intéressant, aucune éducatrice du facteur 3 ne s'associe aux
valeurs des autres facteurs. Ce qui ressort du tableau 4a, lorsqu'on analyse leur profil,
c'est que ces éducatrices accordent de l'importance à l'établissement d'une relation
avec l'enfant pendant les moments de routine établis dans leur horaire. Elles
accordent aussi beaucoup d'importance au développement de l'estime de soi de
l'enfant. La sécurité et l'hygiène sont également considérées comme des activités
essentielles. Toutefois, elles sont les seules à souligner l'importance d'enseigner aux
enfants les comportements acceptables et les conséquences négatives si ceux-ci ne
sont pas respectés. Tout compte fait, elles démontrent qu'elles désirent rendre l'enfant
responsable de ses actes. En somme, elles sont donc orientées à la fois vers la relation
et l'éducation de l'enfant dans leurs tâches tout en assurant la santé et la sécurité de
celui-ci.
Le tableau 4b met en évidence que les éducatrices du facteur 3 privilégient très
peu les activités reliées aux techniques de gymnastique chez le nourrisson. De plus,
elles rejettent un item qui a trait à un comportement qui pourrait compromettre la
sécurité des enfants, démontrant ainsi l'importance qu'elles accordent à leur rôle relié
à la sécurité de ceux-ci. Elles rejettent toute forme de gestion libre où l'enfant
pourrait décider de l'horaire de sa joumée ou encore être responsable de trouver ses
propres ressources matérielles susceptibles d'améliorer ses jeux. Enfin, elles ne
veulent pas maintenir une certaine distance physique avec les enfants dans le but de
conserver leur autorité. La relation avec l'enfant prime sur leur rôle d'autorité.
1.2.4 Les éducatrices du facteur 4 : Les pro-santé et sécurité
Tel que présenté au tableau 3, le facteur 4 totalise 12 individus qui explique 4%
de la variance. Nous pouvons constater que six de ces éducatrices s'associent à
d'autres facteurs (IQ44, IQ33, IQ31, IQ50, IQ46, IQOl) alors qu'une seule éducatrice
(IQ46) partage également les valeurs de trois des 4 facteurs. Ce qui est mis en
évidence par le tableau 4a, c'est que ces éducatrices sont très orientées vers la sécurité
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des enfants se traduisant par la surveillance, l'hygiène et la désinfection des jouets.
En fait, les quatre premiers items priorisés sont associés à la santé et la sécurité. Elles
sont donc fortement orientées vers les aspects santé et sécurité de l'enfant dans leurs
tâches. Cependant, elles soulignent l'importance qu'elles accordent à la planification
d'activités et à la relation avec l'enfant.
Le tableau 4b nous indique que ces éducatrices ne perçoivent pas dans leur rôle
l'importance du développement psychomoteur du nourrisson et de l'enfant
puisqu'elles ont rejeté deux items du Q-Sort reliés à la psychomotricité. Elles rejettent
aussi les items qui ont trait à des comportements qui pourraient compromettre la
sécurité des enfants démontrant ainsi toute l'importance qu'elles accordent à leur rôle
relié à la sécurité de l'enfant. Elles ne veulent pas punir un enfant ou encore maintenir
une certaine distance avec celui-ci. Enfin, elles rejettent le fait de s'impliquer dans le
jeu de l'enfant seulement si celui-ci en fait la demande à l'éducatrice. Elles soulignent
ainsi leur volonté de s'intégrer au jeu de l'enfant si elles le jugent nécessaire.
Tableau 4a
Les 6 énoncés les plus priorisés pour chacun des regroupements factoriels chez les éducatrices québécoises.
Facteur I Facteur II Facteur III Facteur IV
# 17. Je planifie des activités
en vue de favoriser
le développement
global des enfants
(moy. = 2,39)
#66. Je suis préoccupée par
le développement d'une
bonne estime de soi de
l'enfant (moy = 2,11)
#47. Je considère que la période
des soins ou routines est
un des moments privilégiés
de rencontre entre enfant
et adulte (moy. = 1,72)
#56. J'assure une surveillance
constante auprès de mon
groupe d'enfants
(moy. = 1,67)
#60. Pour garantir la sécurité des
enfants, j'effectue le contrôle
des présences, j'applique des
mesures de prévention et je
rédige des rapports d'accident
(moy. =1,50)
#59. Je sensibilise les enfants à
l'hygiène afin de prévenir
la contamination
(moy. = 1,39)
#49. J'établis un lien
d'attachement
avec chaque enfant
(moy. = 2,60)
#23. Je priorise le jeu
comme moyen
d'apprentissage
(moy. = 2,40)
#46. J'établis une relation
de confiance avec
chaque enfant
(moy. = 2,07)
#17. Je planifie des activités
en vue de favoriser le
développement global
des enfants (moy. = 1,87)
#43. Je suis démocratique
dans mes interventions.
Je partage mon pouvoir
avec les enfants,
(moy. = 1,87)
#47. Je considère que la période
des soins ou routines est
un des moments privilégiés
de rencontre entre enfant
et adulte (moy. = 1,67)
#47. Je considère que la période
des soins ou routines est
un des moments privilégiés
de rencontre entre enfant
et adulte (moy. = 2,43)
#46. J'établie une relation
de confiance avec
chaque enfant
(moy. = 2,07)
#56. J'assure une surveillance
constante auprès de mon
groupe d'enfants
(moy. = 1,79)
#59. Je sensibilise les enfants à
l'hygiène afin de prévenir
la contamination
(moy. = 1,79)
#66. Je suis préoccupée par le
développement d'une
bonne estime de soi de
l'enfant
(moy. = 1,71)
#67. Je montre aux enfants les
comportements acceptables
et je parle des conséquences
si ceux-ci ne sont pas respectés
(moy. = 1,50)
#56. J'assure une surveillance
constante auprès de mon
groupe d'enfants
(moy. = 2,50)
#60. Pour garantir la sécurité des
enfants, j'effectue le contrôle
des présences, j'applique des
mesures de prévention et je
rédige des rapports d'accident
(moy. = 2,00)
#39. Je m'occupe de l'entretien
matériel. Je désinfecte les
jouets (moy. = 2,00)
#59. Je sensibilise les enfants à
l'hygiène afin de prévenir
la contamination
(moy. = 1,83)
#17. Je planifie des activités
en vue de favoriser le
développement global
des enfants
(moy. = 1,66)
#47. Je considère que la période
des soins ou routines est
un des moments privilégiés
de rencontre entre enfant
et adulte (moy. = 1,58)
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Tableau 4b
Les 6 énoncés les moins priorisés pour chacun des regroupements factoriels chez les éducatrices québécoises.
Facteur I Facteur II Facteur III Facteur IV
#55. Je permets aux enfants de
prendre certains risques et
certaines initiatives par eux-
mêmes en ne minimisant pas
toutes les sources potentielles
de danger (moy. = -2,56)
#53. Je permets aux enfants d'aller
dans les endroits du service de
garde même si je ne les vois
pas (moy. = -2,44)
#10. Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée
(moy. = -1,94)
#40. Je garde une certaine distance
dans mes contacts physiques
avec les enfants afin de
préserver mon rôle
d'autorité (moy. = -1,72)
#68. Je punis un enfant
qui n'écoute pas
(moy= -1,67)
#37. J'utilise mon autorité
pour exercer du contrôle
sur le groupe d'enfants
(moy. = -2,67)
#40.Je garde une certaine distance
dans mes contacts physiques
avec les enfants afin de
préserver mon rôle
d'autorité (moy. = -2,27)
#68.Je punis un enfant
qui n'écoute pas
(moy. = -2,27)
#71. J'introduis des techniques
de gymnastique chez le
nourrisson
(moy. = -1,87)
#15. Je me base sur un
curriculum déjà établi
(livre+activités+obj ectifs)
pour planifier les activités
de la journée (moy. =-1,47)
#71. J'introduis des techniques
de gymnastique chez le
nourrisson
(moy.= -2,36)
#53.Je permets aux enfants d'aller
dans les endroits du service de
garde même si je ne les vois
pas (moy. = -2,29)
#10.Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée
(moy. = -2,29)
#40. Je garde une certaine distance
dans mes contacts physiques
avec les enfants afin de
préserver mon rôle
d'autorité (moy. = -1,79)
#19. Je laisse les enfants
trouver eux-mêmes
leurs ressources matérielles
pour améliorer leurs jeux,
(moy. = -1,57)
#71. J'introduis des techniques
de gymnastique chez le
nourrisson
(moy. = -2,17)
#68.Je punis un enfant
qui n'écoute pas
(moy. = -1,92)
#09. J'anime des séances de
psychomotricité
(moy. = -1,75)
#40. Je garde une certaine distance
dans mes contacts physiques
avec les enfants afin de
préserver mon rôle'
d'autorité (moy. = -1,67)
#25. Je m'implique dans le jeu de
l'enfant seulement si celui-ci
en manifeste le désir,
(moy. = -1,50)
#37. J'utilise mon autorité
pour exercer du contrôle
sur le groupe d'enfants
(moy. = -1,50)
#10. Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée
(moy. = -1,40)
#15. Je me base sur un
curriculum déjà établi
(livre+activités+objectifs)
pour planifier les activités
de la journée (moy. =-I,57)
#55. Je permets aux enfants de
prendre certains risques et
et certaines initiatives par eux-
mêmes en ne minimisant pas
toutes les sources potentielles
de danger (moy. = -1,42)
2. L'ANALYSE DE L'IDENTITE PROFESSIONNELLE CHEZ LES
PROFESSIONNELS DE LA PETITE ENFANCE PROVENANT DE
DIFFÉRENTES CULTURES
Le deuxième objectif vise à explorer les valeurs privilégiées par les
intervenantes dans les milieux de garde belges, français et africains, puis d'identifier
les regroupements factoriels qui émergent de leur évaluation. A partir de ces
regroupements, nous pourrons documenter empiriquement les différents systèmes de
valeurs et vérifier s'il y a des similitudes et des différences au sein de l'identité
professionnelle chez les éducatrices belges, françaises et africaines. Ces résultats
nous permettront également de faire une comparaison entre les systèmes de valeurs
privilégiés par les éducatrices québécoises et les systèmes de valeurs retrouvés chez
les intervenantes des milieux de garde européens et africains. Les profils relevés à
cette étape analytique vont permettre de tester ultérieurement l'évolution de l'identité
professionnelle chez les éducatrices québécoises en tenant compte des valeurs des
milieux de garde où a été réalisé le stage international de formation pratique.
2.1 L'analyse descriptive pour chacun des milieux culturels de l'étude
Préalablement à l'analyse de la structure factorielle décrivant les différents
systèmes de valeurs privilégiés par les milieux culturels de l'étude, il s'avère
opportun d'examiner en premier lieu les énoncés les plus privilégiés par les
éducatrices belges, françaises et africaines. À cet égard, le tableau 5a présente, par
ordre d'importance, les 6 énoncés qui ont été les plus fortement priorisés par les
éducatrices belges, françaises et africaines, alors que le tableau 5b nous présente les 6
énoncés les moins priorisés.
À la lecture du tableau 5a, il apparaît que les valeurs privilégiées par les
intervenantes belges s'orientent davantage vers l'observation et la relation avec
l'enfant, ainsi que sur l'exploration des capacités psychomotrices de l'enfant.
L'importance qu'elles accordent à l'observation de l'enfant traduit la place active
qu'elles laissent à l'enfant dans son développement. De plus, l'importance reliée aux
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soins et aux activités de routine qu'elles qualifient de moments privilégiés de
rencontre avec l'enfant sous-tend des valeurs de respect et de reconnaissance de
l'autre. Par ailleurs, le fait de prioriser chez l'enfant le développement de la confiance
en ses capacités motrices personnelles met en évidence l'intérêt qu'elles accordent à
la possibilité de réserver un espace où l'enfant pourra explorer davantage ses
capacités motrices. Enfin, les éducatrices belges privilégient une relation teintée de
chaleur et de respect inconditionnel de l'enfant. Dans l'ensemble, les belges semblent
accorder beaucoup d'importance au développement psychomoteur et affectif de
l'enfant. Par ailleurs, le respect semble aussi être une valeur de premier plan dans leur
rôle d'éducatrice. A l'inverse, à la lecture du tableau 5b, les éducatrices belges
rejettent le fait d'utiliser leur autorité pour exercer du contrôle sur le groupe
d'enfants, ainsi que de punir un enfant qui n'écoute pas ou encore de le récompenser
lorsqu'il fait des efforts. Elles démontrent ainsi que ces approches ne sont pas
priorisées dans leur rôle d'éducatrice. Le fait de se baser sur un curriculum déjà établi
(livre+activités+objectifs) n'est pas non plus priorisé. Elles confirment ainsi que leur
rôle est davantage orienté vers l'observation et moins vers des planifications déjà
établies. Enfin, elles rejettent le fait de permettre aux enfants d'organiser leur journée
soulignant ainsi qu'elles ont un rôle important à jouer dans l'organisation des
activités quotidiennes.
L'analyse descriptive des résultats des éducatrices françaises met en évidence
que celles-ci privilégient des valeurs orientées vers l'observation, le besoin
d'exploration motrice des enfants et l'établissement d'un lien de confiance avec
l'enfant. La période des soins ou routines est aussi priorisée comme un des moments
privilégiés de rencontre avec l'enfant, indiquant par le fait même que la relation avec
l'enfant est le centre d'intérêt de leurs valeurs éducatives. Dans l'ensemble, les
éducatrices françaises accordent une place très importante au développement
psychomoteur puisqu'elles ont priorisé 3 items sur 6 se rapportant à ce sujet. De plus,
précisons que ces dernières priorisent deux items qui sont reliés à la confiance,
soulignant ainsi l'importance que prend cette valeur à leurs yeux. En contrepartie, le
tableau 5b nous indique que les éducatrices françaises ne priorisent pas le fait de
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récompenser l'enfant qui fait des efforts et de punir un enfant qui n'écoute pas,
indiquant ainsi que ces approches ne font pas partie de leurs valeurs en éducation à la
petite enfance. On relève également que ces éducatrices ne privilégient pas le fait de
se baser sur un curriculum déjà établi (livres+activités+objectifs) pour planifier les
activités de la joumée, ainsi que le fait de planifier à l'avance un horaire structuré
(périodes de jeux intérieurs, extérieurs, routines, transitions) venant ainsi confirmer
leur rôle davantage axé sur l'observation de l'enfant et très peu sur la planification
d'activités. Enfin, elles n'adhèrent pas au fait d'utiliser leur autorité pour exercer du
contrôle sur le groupe d'enfants.
Quant aux items priorisés par les éducatrices afncaines présentés au tableau 5a,
les résultats mettent en évidence le fait que celles-ci ont davantage un style protecteur
axé sur le contrôle, la surveillance et la prévention de la contamination. Elles
priorisent ainsi le fait d'assurer une surveillance constante auprès des enfants et
d'utiliser plusieurs techniques pour avoir un bon encadrement sur le groupe.
Parallèlement, elles soulignent l'importance d'effectuer le contrôle des présences,
d'appliquer des mesures de prévention et de rédiger des rapports d'accident pour
garantir la sécurité des enfants. De plus, les éducatrices nous rapportent qu'elles ont
une grande préoccupation pour la sensibilisation à l'hygiène et la prévention de la
contamination. Ainsi, l'aspect préventif relié à la santé de l'enfant représente une
priorité dans ce milieu culturel. En somme, dans la présente étude, les aspects reliés
au contrôle et à la surveillance sont prédominants chez les éducatrices afncaines
puisque 3 des 6 items considérés comme les plus importants se rapportent à ces
thèmes. Par ailleurs, notons qu'elles accordent beaucoup d'importance à l'observation
du développement des enfants pendant leurs activités de jeu, indiquant ainsi la place
active qu'elles laissent à l'enfant dans son développement. Toutefois, il est possible
que la place qu'elles accordent à l'observation soit plutôt la conséquence du peu de
ressources dont elles disposent pour planifier et offrir aux enfants des activités
variées. De plus, elles trouvent important, lorsqu'un enfant prend une initiative et
qu'il ne s'y prend pas de la bonne manière, de ne pas intervenir, mais de le laisser
apprendre de ses erreurs. Elles soulignent ainsi l'importance d'apprendre par soi-
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même. Ce choix d'énoncé pourrait traduire une préoccupation des éducatrices
africaines pour les valeurs associées au tâtonnement expérientiel ; notion qui a été
abordée dans la théorie développée par de Célestin Freinet. Cependant, précisons que
ce tâtonnement expérimental sous-tend tout de même des valeurs sociales,
communautaires et familiales. Enfin, elles soulèvent l'importance pour elles
d'enseigner aux enfants les comportements acceptables et de les sensibiliser aux
conséquences si ceux-ci ne sont pas respectés.
Par ailleurs, le tableau 5b met en évidence que le fait d'introduire des
techniques de gymnastique chez le nourrisson, ainsi que le fait de proposer
régulièrement aux enfants des activités variées (dirigées par l'adulte, laissées à
l'initiative des enfants, semi dirigées), sont les items les moins priorisés par les
africaines. Cela vient confirmer leur rôle davantage orienté vers l'observation ou
encore vers des activités peu variées étant donné le peu de ressources pédagogiques
dont elles disposent. Les éducatrices africaines ont aussi rejeté le fait de permettre
aux enfants d'organiser l'horaire de leur journée démontrant l'importance pour elles
de décider de l'encadrement des activités quotidiennes. De plus, elles ont rejeté le fait
de minimiser leurs interventions au cours des activités de jeux des enfants,
démontrant ainsi l'importance pour elles de pouvoir intervenir autant en tout temps.
Enfin, les africaines rejettent le fait de permettre aux enfants de se déplacer dans les
différents endroits du service de garde à leur insu, soulignant ainsi l'importance
d'avoir en tout temps les enfants sous leurs yeux. Elles ne privilégient pas non plus le
fait de laisser les enfants gérer leurs conflits, indiquant l'intérêt accordé au rôle de
médiation qu'elles peuvent exercer lors de la gestion des désaccords sociaux dans la
culture africaine.
Tableau 5 a
Statistiques descriptives des énoncés qui ont été très fortement priorisés par les éducatrices belges, françaises et africaines.
Belges
# 02. J'observe les enfants afin de
répondre à leurs besoins
(moy. 2,56)
# 47. Je considère que la période
des soins ou routines est un
des moments privilégiés de
rencontre entre enfant et
adulte (moy. = 2,44)
#45.Je permets à l'enfant de
prendre confiance en ses
capacités motrices personnelles
en le laissant se mouvoir et
bouger librement (moy. = 2,00)
#41. Je suis chaleureux ou chaleureuse
dans mes contacts affectifs et
physiques avec les enfants
(moy. = 1,89)
#48. Je veille au respect
inconditionnel
de l'enfant
(moy. = 1,89)
#51. Pendant les soins, je parle à l'enfant
en lui expliquant mes gestes, mes
réactions, en présentant l'objet qui
va être utilisé et en utilisant les gestes
spontanés de l'enfant dans le but de
développer sa coopération active
(moy. = 1,56)
Françaises
#02. J'observe les enfants afin de
répondre à leurs besoins
(moy. 2,57)
#47. Je considère que la période
des soins ou routines est un
des moments privilégiés de
rencontre entre enfant et
adulte (moy. = 2,43)
#46. J'établis une relation de
confiance avec chaque
enfant (moy. = 2,14)
#74. Je favorise les besoins
d'exploration motrice des
enfants en mettant à leur
disposition des modules
adéquats (moy. = 1,71)
#45. Je permets à l'enfant de
prendre confiance en ses
capacités motrices personnelles
en le laissant se mouvoir et
bouger librement (moy. =1,57)
#12. Je planifie des activités qui
stimulent le développement
psychomoteur des enfants
(moy. = 1,57)
Africaines
# 06. J'observe le développement
des enfants pendant leurs
activités de jeu. (moy. = 2,00)
#59. Je sensibilise les enfants à
l'hygiène afin de prévenir
la contamination
(moy. = 1,83)
#56. J'assure une surveillance
constante auprès de mon
groupe d'enfants
(moy. = 1,50)
#38. J'utilise plusieurs techniques
pour avoir un bon contrôle
sur le groupe d'enfants
(moy. = 1,50)
#67. Je montre aux enfants les
comportements acceptables
et je parle des conséquences
si ceux-ci ne sont pas respectés
(moy. = 1,33)
#60. Pour garantir la sécurité des
enfants, j'effectue le contrôle
des présences, j'applique des
mesures de prévention et je
rédige des rapports d'accident
(moy. = 1,33)
Tableau 5b
Les statistiques descriptives des énoncés qui ont été très fortement rejetés par les éducatrices belges, françaises et africaines.
Belges Françaises Africaines
# 37. J'utilise mon autorité pour
exercer du contrôle sur le
groupe d'enfants
(moy. = -2,56)
#53. Je permets aux enfants d'aller
dans les endroits du service de
garde même si je ne les vois
pas (moy. = -2,29)
#71. J'introduis des techniques de
gymnastique chez le nourrisson
(moy. = -2,67)
#15. Je me base sur un curriculum
déjà établi (livre+activités+
objectifs) pour planifier les
activités de la journée
(moy. = -2,44)
#68. Je punis un enfant
qui n'écoute pas
(moy. =-2,33)
#65. Je récompense l'enfant
lorsqu'il fait des efforts
(moy. -2,22)
#71. J'introduis des techniques
de gymnastique chez le
nourrisson
(moy. = -2,11)
#10. Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée
(moy. = -2,00)
#65. Je récompense l'enfant
lorsqu'il fait des efforts
(moy. = -2,14)
#68. Je punis un enfant qui
n'écoute pas
(moy. -2,14)
#15. Je me base sur un curriculum
déjà établi (livre+activités+
objectifs) pour planifier les
activités de la journée (moy =-2,00)
#08. Je panifie à l'avance un
horaire structuré (périodes
de jeux intérieurs, extérieurs,
routines, transitions, etc.)
(moy. = -1,86)
#37. J'utilise mon autorité pour
exercer du contrôle sur le
groupe d'enfants
(moy. =-1,86)
#11. Je propose régulièrement aux
enfants des activités variées
(moy. =-2,17)
#10. Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée
(moy.= -2,17)
#20. Je minimise mes interventions
au cours des activités de jeux
(moy. =-1,33)
#53. Je permets aux enfants d'aller
dans les endroits du service de
garde même si je ne les vois pas
(moy. =-1,33)
#35. Je laisse les enfants gérer leurs
conflits et trouver la solution
pour les régler. Je n'interviens
que si les enfants n'ont pas réussi
à les gérer par eux-mêmes.
(moy.=-l,33)
2.2 L'analyse factorielle en fonction des milieux culturels européens et africains
C'est à l'aide de l'analyse faetorielle avec rotation varimax que sera examinée
la structure des différentes représentations chez les répondantes des services de garde
en Europe et en Afrique. Cette analyse est réalisée à partir de la matrice inversée des
données individuelles. Les résultats expliquent près de 60% de la variance totale et
mettent en évidence 4 regroupements de valeurs éducatives chez les éducatrices
belges, françaises et africaines (voir tableau 6).
Le premier facteur intègre plus de la moitié de l'échantillon, soit 13 des 22
répondantes, et explique une grande part de la variance, soit près de 34%. Ce groupe
est composé de 5 françaises et 8 belges. Il apparaît également qu'une éducatrice belge
(IBOl) du facteur 1 s'associe aussi au regroupement 3 qui est composé exclusivement
d'africaines. Le second facteur explique 12% de la variance et intègre 4 des 22
répondantes, soit 2 françaises, 1 africaine et 1 belge. De plus, il apparaît qu'une
éducatrice africaine (IA04) du facteur 2 s'associe également au sous-groupe 3
composé de trois africaines. On relève aussi que l'une des éducatrices belges (IB12)
partage les valeurs des deux premiers facteurs. Enfin, on retrouve deux des
éducatrices belges (IBOl et IBII) du premier facteur qui s'associent à l'un des deux
regroupements africains (facteurs 3 ou 4). Quant au troisième facteur, qui intègre 3
des 22 répondantes, celui-ci se compose exclusivement d'africaines et explique 7%
de la variance. Précisons qu'aucune éducatrice sur ce facteur ne eorrèle sur d'autres
facteurs. On relève toutefois une association impliquant l'une des éducatrices
africaines du facteur 2 (IA04) avec celles du regroupement 3. Le quatrième facteur
intègre 2 répondantes africaines et explique près de 6% de la variance. Précisons que
sur ce facteur, aucune éducatrice ne eorrèle avec d'autres facteurs. On identifie
également une contribution significative d'une éducatrice belge sous ce facteur
(IBII). Cependant, il s'agit d'une association négative qui traduit une relation
bimodale entre elle et ce sous-groupe d'éducatrices africaines.
Tableau 6
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Regroupement factoriel des représentations des
éducatrices des autres cultures (n=22).
Facteurs
Codes I II III IV
IF03 ,83 -,03 -,00 ,18
IF04 ,77 -,00 ,14 -,23
IB02 ,76 ,22 -,00 ,06
IB04 ,76 ,08 ,21 -,03
IF12 ,75 ,24
-,01 -,08
IB05 ,73 ,06 -,24 ,08
IB03 ,73 ,08 -,20 ,11
IF02 ,70 -,03 -,04 -,09
IB06 ,69 ,08
-,13 ,29
IBIO ,67 ,14 -,08 -,09
IFOl ,65 -,00 ,11 -,34
IBOI ,60 -,02 ,50 -,00
IBll ,60 ,34 ,10 -,40
IFll ,27 ,82 -,06 ,08
IFIO ,23 ,80 ,09 ,02
IA04
-,19 ,55 ,44 ,16
IB12 ,47 ,50 ,21 -,39
IA02
-,14 ,18 ,69 ,01
lAOl ,25
-,21 ,65 ,27
IA03
-,17 ,30 ,49 ,15
IA06
-,15 ,39 ,24 ,64
IA05 ,15 -,00 ,26 ,51
Valeur Eigen 7,47 2,71 1,61 1,23
Variance totale 33,96 12,33 7,31 5,57
Codes IB : Belgique; IF : France; lA : Afrique
2.3 L'analyse factorielle intégrant les milieux culturels et québécois
La démarche analytique s'oriente, à cette étape-ci, plutôt vers l'intégration des
profils des éducatrices québécoises à ceux des éducatrices provenant des autres
cultures. Ainsi, c'est à l'aide de l'analyse factorielle avec rotation varimax que sera
examinée la structure des différentes représentations chez les répondantes des
services de garde en Europe, en Afrique et au Québec. Cette analyse est réalisée à
partir de la matrice inversée des données individuelles. Notons que cette analyse
factorielle intègre les 4 facteurs québécois précédemment mis en évidence et non les
variations individuelles des 59 éducatrices québécoises. Les résultats mettent en
évidence 5 regroupements de valeurs éducatives (voir le tableau 7) pour l'ensemble
de l'échantillon des éducatrices.
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Le premier facteur cible 12 des 26 répondantes et explique une grande part de la
variance, soit près de 33%. Ce regroupement est composé de 7 belges et 5 françaises.
Quoique le degré de saturation soit moindre, on identifie également une contribution
significative de 2 autres éducatrices belges (1B12 et IBll) au premier facteur. Elles
partagent toutefois plus d'affinités avez les éducatrices du regroupement 3. On relève
aussi que deux éducatrices, dont 1 Belge (1B06) et 1 Française (1F03), corrèlent avec
le facteur 2 sur lequel nous retrouvons en majorité des Québécoises. De plus, une
éducatrice française (1F12) corrèle avec le facteur 3 qui se compose d'un autre sous-
groupe d'éducatrices européennes.
Tableau 7
Regroupement factoriel des représentations des
éducatrices des autres cultures et des facteurs québécois
(n=26).
Facteurs
Codes I II III IV V
IB04 ,80 ,11 ,10 ,11 ,12
IF04 ,77 ,11 ,14 -,13 ,08
1B02 ,73 ,22 ,21 ,07 -,05
IBIO ,72 ,02 ,18 -,03
-,11
1B05 ,72 ,15 ,07 -,10 -,22
IBOl ,71 ,00 -,01 ,24 ,38
1B03 ,64 ,31 ,10 -,14 -,14
IFOl ,64 ,06 ,18 -,21 ,09
IF03 ,63 ,50 ,10 -,28 ,15
IB06 ,62 ,44 -,03 ,05 -,17
IF02 ,57 ,22 ,16 -,34 ,09
IF12 ,56 ,39 ,41 -,26 ,06
QCl ,13 ,87 ,22 ,04 ,06
QC4 ,20 ,76 ,04 ,23 -,05
QC3 ,23 ,75 ,05 ,33 ,16
QC2 ,41 ,70 ,19 ,01 -,01
IA05
-,11 ,51 ,05 -,10 ,49
IFIO ,09 ,21 ,79 ,20 ,03
IFll ,22 ,14 ,71 ,32 -,18
IB12 ,44 ,01 ,66 ,00 ,11
IBll ,47 ,14 ,61 -,27 ,13
1A04 -,13 ,22 ,26 ,73 ,09
IA06 -,09 ,16 ,03 ,72 ,09
IA02 -,04 -,05 ,09 ,50 ,47
lAOl ,2! ,14 -,13 ,08 ,76
IA03 -,20 -,05 ,32 ,27 ,49
Valeur Eigen 8,60 3,20 1,92 1,58 1,21
Variance totale 33,07 12,32 7,40 6.08 4,68
Codes IB ; Belgique; IF : France; lA : Afrique; QC : Québec
110
Dans le but de documenter chacun des facteurs, une analyse descriptive des
items les plus et les moins priorisés est effectuée afin de mieux caractériser les
valeurs privilégiées par les éducatrices associées à chacun des cinq facteurs.
Rappelons que les valeurs des items varient de -3 à +3. Les tableaux 8a et 8b
rapportent l'ordre de priorité des énoncés les plus priorisés (8a) ou les moins priorisés
(8b) pour chacun des facteurs.
Les éducatrices positionnées sur le facteur 1 préconisent davantage un rôle
d'observatrice pour répondre aux besoins de l'enfant afin de le soutenir dans son
développement (voir tableau 8a). De plus, il semble que chez ces dernières c'est la
relation avec l'enfant qui détermine leurs actions. Elles privilégient l'établissement
d'une relation se voulant empreinte de chaleur et de respect. Dans l'ensemble, leur
rôle d'éducatrice semble sous-tendre trois valeurs qui ont trait au développement de
la confiance dans les capacités motrices, à la coopération et au respect inconditionnel
qu'elles accordent à l'enfant. De plus, elles laissent beaucoup de liberté à l'enfant
dans l'exploration de ses capacités motrices.
A l'inverse, le tableau 8b met en évidence que les éducatrices positionnées sur
le facteur 1 rejettent le fait d'utiliser leur autorité pour exercer du contrôle, de punir
ou récompenser les enfants. Elles révèlent ainsi qu'elles ne sont pas favorables à des
pratiques de pouvoir sur l'enfant. Elles rejettent également le fait de se baser sur un
curriculum déjà établi pour planifier les activités de la journée. Elles confirment ainsi
leur rôle orienté davantage vers l'observation. Elles rejettent le fait d'organiser des
rassemblements en grand groupe (cercle magique) afin de susciter la conversation
entre les enfants. Il est probable que la conversation avec les enfants soit suscitée lors
des jeux, mais que le rassemblement ne soit pas une pratique à laquelle elles adhèrent.
Enfin, les éducatrices rejettent le fait de permettre aux enfants d'organiser l'horaire de
leur journée. Ainsi, les enfants ne semblent pas pouvoir organiser leur horaire à leur
guise puisqu'ils ont des moments de routine à respecter et qu'ils doivent s'y
soumettre. Notons qu'aucun énoncé se référant à la planification d'activités n'a été
111
relevé dans les priorités des éducatrices. Ce constat met en évidence le peu de place
qu'elles accordent à la planification et probablement toute la place qu'elles donnent à
l'observation de l'enfant. Il se pourrait que ces éducatrices accordent plus
d'importance à l'aménagement de leur local qu'à la planification d'activités. La
stimulation du développement de l'enfant passerait peut-être par une autre voie que
celle privilégiée par la planification d'activités.
Le deuxième facteur qui est extrait des analyses pour l'ensemble des
éducatrices explique 12% de la variance totale et intègre 5 des 26 répondantes (voir
tableau 7). Il est composé des 4 facteurs des québécoises et d'une africaine. L'examen
du degré de saturation indique que le premier facteur québécois (QCl) est le plus
fortement associé à ce regroupement. On relève également que le second facteur
québécois partage une certaine ressemblance avec le premier regroupement qui est
composé principalement de Belges et de Françaises. On découvre également que
l'éducateur africain (IA05) corrèle avec le facteur 5, composé exclusivement
d'afiicaines.
Tableau 8 a
Les 6 énoneés les plus priorisés pour chacun des 5 regroupements faetoriels provenant des milieux transculturels
Facteur I Facteur II Facteur III Facteur IV Facteur V
#47. Je considère que la période des
soins ou routines est un des
moments privilégiés de rencontre
entre enfant et adulte (moy.=2,75)
#02.J'observe les enfants afin
de répondre à leurs besoins
(moy. = 2,75)
#41 .Je suis chaleureux ou
chaleureuse dans mes
contacts affectifs et
physiques avec les
enfants (moy. = 1,83)
#51.Pendant les soins, je parle à l'enfant
en lui expliquant mes gestes, mes
réactions, en présentant l'objet
qui va être utilisé et en utilisant les
gestes spontanés de l'enfant dans
le but de développer sa coopération
active (moy.= l,83)
#45.Je permets à l'enfant de
prendre confiance en ses
capacités motrices persormelles
en le laissant se mouvoir et
bouger librement
(moy. = 1,75)
#48.Je veille au respect
inconditiormel de
l'enfant (moy. = 1,75)
#17.Je planifie des activités en vue #09.J'anime des séances de
de favoriser le développement psychomotricité
global de l'enfant (moy. = 2,75)
(moy. = 1,83)
#47. Je considère que la période
des soins ou routines est un
des moments privilégiés de
rencontre entre enfant et
adulte (moy. = 1,83)
#56.J'assure une surveillance
constante auprès de mon
groupe d'enfants
(moy. = 1,55)
#66.Je suis préoccupée par une
bonne estime de soi de
l'enfant (moy. = 1,52)
#23 .Je priorise le jeu comme
moyen d'apprentissage
(moy. = 1,42)
#74.Je favorise les besoins
d'exploration motrice des
enfants en mettant à leur
disposition des modules
adéquats (moy. = 2,25)
#12.Je planifie des activités qui
stimulent le développement
psychomoteur de l'enfant
(moy. = 2,25)
#06.J'observe le développe
ment des enfants pendant
leurs activités de jeu
(moy. = 2,67)
#68.Je punis un enfant qui
n'écoute pas
(moy. = 2,33)
#15.Je me base sur un
curriculum déjà établi
pour planifier les activités
de la journée (moy.= 2,50)
#58.Lorsqu'un enfant prend une
initiative et qu'il ne s'y
prend pas de la borme façon,
j'interviens en lui dormant
des conseils (moy.=2,00)
#22.Pendant les jeux, je cherche #52. Pendant les repas, je
à favoriser le développement permets à l'enfant
de la pensée des enfants en de manger à son rythme
leur posant des questions (moy. =2,00)
(moy. = 2,33)
#45.Je permets à l'enfant de
prendre confiance en ses
capacités motrices persoimelles
en le laissant se mouvoir et
bouger librement
(moy. = 2,00)
#65.Je récompense l'enfant
lorsqu'il fait des efforts
(moy. = 2,00)
#59.Je sensibilise les enfants à
l'hygiène afin de prévenir la
contamination (moy. = 1,42)
#24. J'encourage et je soutiens les
enfants dans leurs nouvelles
idées de jeux et dans leurs
nouvelles façons d'utiliser les
jouets et l'équipement afin de
favoriser leur créativité
(moy.=2,00)
#23.Je priorise le jeu comme
moyen d'apprentissage
(moy. = 2,00)
#56.J'assure une surveillance
constante auprès de mon
groupe d'enfants
(moy. = 2,00)
#38.J'utilise plusieurs
techniques pour avoir
un bon contrôle sur le
groupe d'enfants
(moy. =2,00)
#06.J'observe le développement
des enfants pendant leurs
activités de jeu
(moy. =2,00)
#44.Je suis attentif et attentive #76.J'utilise les ressources
au rythme de l'enfant. Je lui
doime le temps nécessaire
pour terminer une activité
ou son dîner, (moy. = 2,00)
communautaires (biblio
thèque, parc, épicerie)
afin de favoriser le
développement de
l'enfant (i =1,50)
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Tableau 8b
Les 6 énoncés les moins priorisés pour chacun des 5 regroupements factoriels provenant des milieux transculturels.
Facteur I Facteur II Facteur III Facteur IV Facteur V
#37.J'utiIise mon autorité
pour exercer du contrôle
sur le groupe d'enfants
(moy.=-2,58)
#68.Je punis un enfant qui
n'écoute pas
(moy.= -2,50)
#15.Je me base sur un curriculum
déjà établi (livre+activités-i-
objectifs) pour planifier les
activités de la journée
(moy.=-2,33)
#65.Je récompense l'enfant
lorsqu'il fait des efforts
(moy.=-2,17)
#30. J'organise des rassemblements
en grand groupe (cercle
magique) afin de susciter
la conversation entre
les enfants (moy =-2,00)
#71.J'introduis des techniques
de gymnastique chez le
nourrisson (moy.= -1,92)
#59.Je sensibilise les enfants
à l'hygiène afin de prévenir
la contamination
(moy.=-2,75)
#53.Je permets aux enfants d'aller #65.Je récompense l'enfant
dans les endroits du service de lorsqu'il fait des efforts
garde même si je ne les vois (moy.=-2,25)
pas (moy.=-I,88)
#40.Je garde une certaine distance
dans mes contacts physiques
avec les enfants afin de
préserver mon rôle d'autorité
(moy.=-1,85)
#10.Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée (moy.=-I,73)
#37.J'utilise mon autorité pour
exercer du contrôle sur le
groupe d'enfants
(moy.=-l,62)
#I 1 .Je propose régulièrement #17.Je planifie des activités
aux enfants des activités en vue de favoriser le
variées (dirigées par l'adulte, développement global
laissées à l'initiative des enfants, des enfants
semi-dirigées) (moy.=-2,67) (moy.=-3,00)
#15.Je me base sur un curriculum
déjà établi (livre+activités+
objectifs) pour planifier les
activités de la journée
(moy.=-2,00)
#39.Je m'occupe de l'entretien
matériel. Je désinfecte les
jouets (moy.=-2,00)
#53.Je permets aux enfants
d'aller dans les endroits du
service de garde même si je
ne les vois pas (moy.=-2,00)
#10.Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée (moy.=-2,00)
#68.Je punis un enfant qui
n'écoute pas
(moy.=-1,43)
#20.Je minimise mes inter
ventions au cours des
activités de jeu
(moy.=-I,75)
#69.Je favorise l'intégration de
enfants immigrants
(moy.=-2,67)
#71.J'introduis des techniques
de gymnastique chez le
nourrisson (moy.=-2,67
#04.J'utilise l'agenda pour noter
certaines observations telles
que l'humeur de l'enfant,
son comportement, etc.
(moy.=-2,00)
#71.J'introduis des techniques
de gymnastiques chez le
nourrisson (moy.=-3,00)
#10.Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée (moy.=-2,50)
#31 .Je planifie des activités
en fonction des intérêts
des enfants (moy.=-2,00)
#77.J'établis des liens avec des #51 .Pendant les soins, je parle à
personnes ressources afin
d'intervenir de la meilleure
façon possible auprès de
l'enfant et de sa famille
(moy.=-2,00)
#10.Je permets aux enfants
d'organiser l'horaire de
leur journée (moy.=-1,67)
l'enfant en lui expliquant
mes gestes, mes réactions,
en présentant l'objet qui va
être utilisé et en utilisant les
gestes spontanés de l'enfant
dans le but de développer sa
coopération active
(moy.=-2,00)
#53.Je permets aux enfants
d'aller dans les endroits
du service de garde
même si je ne les vois pas
(moy.=-2,00)
Le tableau 8a portant sur l'analyse descriptive du profil des éducatrices
positionnées sur le facteur 2 nous indique que leur rôle est premièrement orienté vers
la planification d'activités en vue de favoriser le développement global de l'enfant.
Le choix de cet énoncé démontre que le rôle prioritaire de l'éducatrice est de planifier
des activités, puis de stimuler le développement global de l'enfant. À cet effet,
précisons qu'aucun énoncé relié à l'observation n'est priorisé parmi les premiers
énoncés, démontrant ainsi le rôle proactif de l'éducatrice auprès des enfants. De plus,
la période des soins ou routines est vue comme un des moments privilégiés de
rencontre entre l'enfant et l'adulte, traduisant ainsi l'importance qu'elles accordent à
la santé et au développement socio-affectif. A cet égard, elles sont très préoccupées
par le développement d'une bonne estime de soi de l'enfant. Le fait que l'enfant ait
confiance en lui et en ses capacités fait d'ailleurs partie des préoccupations premières
des éducatrices positionnées sur ce facteur. Par ailleurs, les résultats mettent
également en évidence que ces éducatrices accordent beaucoup d'importance à la
surveillance et à la sécurité des enfants. Parallèlement, les éducatrices priorisent le jeu
comme moyen d'apprentissage. 11 est donc possible qu'elles soient portées à instaurer
plusieurs moments de jeux dans leur horaire quotidien. Enfin, elles priorisent dans
leur rôle le fait de sensibiliser les enfants à l'hygiène afin de prévenir la
contamination ; ce qui suggère qu'elles intègrent dans leur quotidien plusieurs
moments de routine favorisant l'hygiène de l'enfant tel que le lavage des mains.
En ce qui conceme l'examen des énoncés les moins priorisés, le tableau 8b
nous indique que les éducatrices positionnées sur le facteur 2 rejettent le fait d'utiliser
leur autorité pour exercer du contrôle sur le groupe d'enfants, de punir un enfant qui
n'écoute pas ou encore de garder une certaine distance dans leurs contacts physiques
avec les enfants afin de préserver leur rôle d'autorité. Le rejet de ces énoncés
démontre qu'elles ne veulent pas utiliser ces techniques d'influence ou de pouvoir sur
l'enfant pour obtenir le comportement désiré. De plus, elles rejettent le fait de
permettre aux enfants qu'ils se promènent dans les endroits du service de garde sans
leur surveillance, démontrant ainsi l'importance pour elles d'avoir en tout temps les
enfants sous leurs yeux. Par ailleurs, elles ne sont pas en accord avec le fait de
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permettre aux enfants d'organiser l'horaire de leur journée, indiquant ainsi qu'il y a
probablement déjà un horaire d'établi auquel l'enfant doit se soumettre. Enfin, ces
éducatrices ont aussi rejeté le fait d'introduire des techniques de gymnastique chez le
nourrisson indiquant par le fait même qu'elles n'associent pas ces activités à leur rôle.
Tout compte fait, les éducatrices de ce facteur sont favorables au développement
global de l'enfant avec une certaine prédominance pour le développement affectif. De
plus, la sécurité de l'enfant est grandement priorisé dans leur rôle.
Le troisième facteur semble cibler davantage des valeurs européennes puisqu'il
intègre 2 Françaises et 2 Belges. Celui-ci explique 7% de la variance totale. Précisons
que les deux éducatrices belges (IBl 1, IB12) corrèlent également avec le facteur 1 sur
lequel il y a 7 Belges et 5 Françaises. L'analyse abordant les énoncés les plus choisis
chez ces 4 éducatrices (voir tableau 8a) nous indique qu'elles priorisent 4 énoncés
reliés au développement psychomoteur de l'enfant. Deux de ces énoncés sont reliés à
l'animation de séances de psychomotricité et à la planification d'activités qui
stimulent le développement psychomoteur de l'enfant. Le choix de ces énoncés
indique qu'elles privilégient un rôle proactif axé sur la stimulation directe du
développement de l'enfant au niveau moteur. Elles privilégient également une
stimulation indirecte du développement moteur en mettant à la disposition des enfants
un matériel favorable aux activités motrices. Elles priorisent également le jeu comme
moyen d'apprentissage. Le jeu prend donc une place fondamentale dans le
développement de l'enfant d'âge préscolaire. Enfin, la confiance et la créativité sont
deux valeurs priorisées chez ces éducatrices. Elles priorisent ainsi l'encouragement et
le soutien de l'enfant dans ses nouvelles idées de jeux ainsi que la confiance de
l'enfant dans ses capacités motrices.
En contrepartie, les éducatrices positionnées sur le facteur 3 rejettent deux
énoncés sur 6 qui ont trait à l'hygiène et la prévention de la contamination (tableau
8b). Ainsi, elles rejettent le fait de sensibiliser les enfants à l'hygiène, de désinfecter
les jouets et de s'occuper de l'entretien matériel. Toutefois, il est possible que
l'évaluation des éducatrices traduise plutôt que les responsabilités associées à
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l'hygiène des enfants incombent à d'autres personnes du milieu de garde. Ces
éducatrices rejettent également le fait de récompenser l'enfant lorsqu'il fait des
efforts, indiquant ainsi qu'elles ne favorisent pas une approche trop
comportementaliste. Par ailleurs, ces dernières rejettent le fait de se baser sur un
curriculum déjà établi pour planifier les activités de leur journée. De plus, elles sont
peu favorables à minimiser leurs interventions au cours des activités de jeux ; ce qui
suggère qu'elles sont davantage proactives dans leurs interventions. Enfin, elles
rejettent le fait de permettre aux enfants d'aller dans les différents endroits du service
de garde sans leur surveillance, démontrant ainsi qu'elles préfèrent avoir les enfants
sous leurs yeux.
Quant au quatrième facteur, celui-ci intégre 3 des 6 répondantes africaines. Ce
regroupement explique 6% de la variance. On relève qu'une éducatrice africaine
corréle également avec le facteur 5 où l'on retrouve deux africaines. Ce premier
regroupement d'éducatrices africaines priorise en premier lieu des énoncés faisant
référence à l'importance de l'observation et de la surveillance de l'enfant (voir
tableau 8a). Celles-ci privilégient également les techniques de contrôle du
comportement telles que la punition ou la récompense. Elles sont cependant attentives
au rythme de l'enfant et au développement de sa pensée. A cet égard, elles
n'hésiteront pas à donner à l'enfant le temps dont il a besoin pour terminer une
activité. Il semble donc que le temps ne prime pas sur les apprentissages des enfants.
De plus, elles chercheront à poser des questions pour favoriser le développement de
la pensée de l'enfant. Elles sont donc orientées vers le développement intellectuel des
enfants.
A l'inverse, les éducatrices associées au facteur 4 rejettent le fait de proposer
régulièrement aux enfants des activités variées (dirigées par l'adulte, laissées à
l'initiative des enfants, semi dirigées). Cela traduit une conception du rôle de
l'éducatrice qui est davantage orienté vers l'observation. Toutefois, ce rôle
d'observatrice n'intègre pas l'utilisation de l'agenda permettant de noter certaines
observations telles que l'humeur de l'enfant, son comportement, etc. Tel que
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mentionné plus haut, il est possible que ce rôle davantage orienté vers l'observation
révèle le peu de possibilités qu'elles ont pour offrir aux enfants des activités de tout
genre, cela en raison du peu de ressources pédagogiques dont elles disposent. On
relève également que ces éducatrices sont peu favorables à l'intégration des enfants
immigrants et à l'établissement de liens avec des personnes ressources afin
d'intervenir de la meilleure façon possible auprès de l'enfant et de sa famille.
L'approche dite écologique, ou encore l'ouverture vers la diversité, n'apparaît donc
pas une priorité dans les valeurs de ces éducatrices. Il est possible qu'en contexte de
développement, les éducatrices aient été confrontées au manque de ressources
professionnelles. Enfin, elles rejettent le fait d'introduire des techniques de
gymnastique chez le nourrisson et de laisser les enfants organiser l'horaire de leur
journée. Elles n'adhèrent donc pas à une pédagogie du laisser-faire.
Le cinquième et dernier facteur explique 5% de la variance et intègre 2
répondantes africaines. Précisons qu'aucune des 2 éducatrices sur ce facteur ne
corrèle avec d'autres facteurs. Toutefois, quoique plus modeste, on observe un
rapprochement des valeurs de ce facteur avec deux autres éducatrices d'origine
africaine (1A05 et IA02) qui ont cependant plus d'affinités avec d'autres
regroupements. L'analyse basée sur les énoncés (tableau 8a) indique que ces
éducatrices africaines priorisent l'utilisation d'un curriculum déjà établi pour planifier
les activités de la journée. Elles préconisent ainsi un curriculum établi par le
gouvernement où les activités et les thèmes sont bien documentés. Elles sont
également favorables à l'idée de foumir des conseils lorsqu'un enfant prend une
initiative et qu'il ne s'y prend pas de la bonne façon. Elles soulignent ainsi
l'importance accordée au rôle de médiateur dans la culture africaine. De plus, elles
révèlent qu'elles sont attentives au rythme de développement de l'enfant et à son
confort. Par ailleurs, elles n'hésitent pas à utiliser plusieurs techniques pour avoir un
bon contrôle sur le groupe d'enfants. Enfin, l'observation du développement de
l'enfant, ainsi que l'utilisation de ressources communautaires, font partie des
préoccupations des éducatrices africaines positionnées sur ce facteur, démontrant
l'importance de l'intervention et de l'implication de la communauté.
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Quant aux énoncés les moins priorisés, ces 2 éducatrices africaines rapportent
avoir moins d'intérêt pour les activités planifiées en fonction des intérêts des enfants
et de leur développement global. A cet égard, elles semblent plutôt se référer à des
activités qui proviennent d'un curriculum. Elles n'accordent pas non plus beaucoup
d'importance au fait d'introduire des techniques de gymnastique chez le nourrisson.
De plus, elles ne sont pas en faveur de permettre aux enfants d'organiser l'horaire de
leur journée, ni de les laisser aller dans les endroits du service de garde sans leur
surveillance. Dans l'ensemble, elles semblent concevoir leur rôle d'éducatrice comme
prioritairement orienté vers l'encadrement et la sécurité de l'enfant. Enfin, le profil de
ces éducatrices accorde peu de priorité à la communication avec l'enfant lors des
périodes de soins. Ainsi, elles ne perçoivent pas comme une opportunité le fait
d'établir une relation avec l'enfant pendant la période des routines.
3. L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE DES ÉTUDIANTES DE NIVEAU
COLLÉGIAL EN TECHNIQUES D'ÉDUCATION À L'ENFANCE EN LIEN
AVEC LEUR PARTICIPATION AU STAGE QUÉBÉCOIS
Ce troisième volet vise à documenter l'évolution ou les transformations de
l'identité professionnelle chez les étudiantes de niveau collégial participant à un
stage initial au Québec, et ce, en rendant compte du rapprochement avec les valeurs
des éducatrices québécoises. En somme, il s'agit de mettre en évidence le système de
valeurs québécois auquel appartient chacune des étudiantes participant au stage au
Québec, puis de comparer les valeurs éducatives choisies avant et après le stage de
formation en tenant compte des systèmes de valeurs éducatives québécois.
3.1 L'analyse factorielle des étudiantes avant leur participation à un stage au
Québec
Afin de connaître la portée de la formation pratique au Québec, des analyses
factorielles avec rotation varimax, réalisées à partir de la matrice inversée des
données individuelles, ont été effectuées dans le but de dégager les structures
représentationnelles des étudiantes de troisième année avant leur stage. Le tableau 9
présente d'abord les regroupements factoriels spécifiques aux étudiantes, puis en
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second lieu les résultats de ces dernières en y intégrant les 4 facteurs issus des 59
éducatrices québécoises afin de documenter le rapprochement avec les valeurs des
milieux de garde. Cette évaluation réalisée avant le stage met en évidence deux
regroupements, dont le premier facteur cible 6 des 11 répondantes et explique une
grande part de la variance, soit près de 43%. Ce facteur est composé notamment
d'une étudiante (Cl3) qui se positionne également sur le facteur 2 avec un degré de
saturation cependant plus atténué. Quant au deuxième regroupement factoriel, il se
compose de 5 des 11 étudiantes et explique 12% de la variance. A noter que les
étudiantes de ce second facteur ne corrèlent pas avec le premier facteur. De plus, lors
de l'intégration des 4 facteurs québécois, l'analyse factorielle a permis de constater
que le premier regroupement d'étudiantes en stage s'associe au deuxième facteur des
éducatrices québécoises (QC 2) et qu'il explique 46% de la variance totale. L'analyse
révèle également que le second regroupement d'étudiantes en stage est associé aux
trois autres facteurs d'éducatrices québécoises (QC 1, QC 3, QC 4) et totalise 10% de
la variance.
Tableau 9
Regroupement factoriel des représentations des étudiants
du collégial avant le stage (n=l 1).
Facteurs Facteurs
Codes I II 1 11
CIO ,79 ,14 ,79 ,17
C09 ,78 ,09 ,77 ,09
C14 ,75 ,36 ,78 ,28
C15 ,72 ,29 ,70 ,32
C02 ,68 ,07 ,68 ,07
C13 ,59 ,52 ,58 ,52
C17 -,09 ,78 -,05 ,67
C03 ,12 ,69 ,00 ,70
C08 ,33 ,63 ,31 ,65
COI .39 ,61 ,44 ,47
C16 ,34 ,44 ,35 ,40
QC2 — — ,74 ,52
QC4 — ... ,29 ,76
QC 1 — ... ,41 ,71
QC3 — — ,34 ,70
Valeur Eigen 4,70 1,35 6,95 1,54
Variance totale 42.76 12,28 46.31 10.28
QC ; Les 4 facteurs des éducatrices du Québec
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Suite à cette analyse, l'examen des énoncés étant les plus et les moins priorisés
par chacun des deux facteurs a été investigué afin de documenter plus en détails le
système de valeurs de chacun des regroupements. A cet égard, le tableau 10 révèle
que les étudiantes du facteur 1 démontrent un grand intérêt pour la planification des
activités puisqu'elles ont priorisé 2 items sur 6 reliés à cet aspect. Elles sont donc
proactives dans leur rôle puisqu'elles choisissent la planification plutôt que
l'observation. De plus, en choisissant ces items, elles indiquent qu'elles adhèrent à
une approche de stimulation directe du développement de l'enfant, alors que la
stimulation indirecte se réfère davantage au choix et à l'aménagement du matériel et
à l'observation. En outre, elles favorisent une approche démocratique lors de leurs
interventions puisqu'elles privilégient la planification d'activités orientée vers les
intérêts des enfants, tout en reconnaissant partager leur pouvoir avec eux. Elles
considèrent d'ailleurs les activités ludiques comme un moyen d'apprentissage qui
doit être privilégié. Elles accordent également de l'importance au bien-être des
enfants qui ont des besoins particuliers et des difficultés d'adaptation. Dans
l'ensemble, ce profil met en évidence que ces étudiantes privilégient une approche
coopérative et de soutien envers l'enfant plutôt qu'une approche compétitive
associée à la performance. Cela démontre également qu'elles adhèrent au principe du
programme éducatif qui stipule que chaque enfant est un être unique. En plus de
reconnaître les besoins particuliers de certains enfants, elles sont favorables au
principe de leur intégration. Enfin, l'aspect relationnel se révèle également très
important chez ces étudiantes puisqu'elles n'hésitent pas à réserver certains moments
pour s'investir dans la relation avec l'enfant. A cet égard, elles sont très préoccupées
par le développement de l'estime de soi des enfants.
En contrepartie, le tableau 10 met en évidence que les étudiantes associées au
facteur 1 défavorisent les approches coercitives telles que la punition et le contrôle
sur le groupe d'enfants. De plus, elles privilégient une relation chaleureuse et non
distante avec les enfants. Elles n'adhèrent pas à un mode pédagogique qui exige un
encadrement trop restreignant et qui se réfère à un curriculum ou à un horaire très
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structuré. Enfin, les techniques de gymnastique chez le nourrisson ne sont pas
privilégiées.
Quant au second facteur, celui-ci se caractérise par un grand intérêt pour la
séeurité se traduisant par une surveillance constante du groupe, un eontrôle des
présences, une application des mesures de prévention et la rédaction de rapports
d'accident. Contrairement au premier facteur, les étudiantes de ce regroupement
accordent beaucoup d'attention à l'observation, et ce, au détriment de la planification
d'activités. Cela démontre qu'elles s'attribuent un rôle de soutien puisqu'elles font de
l'observation en vue de répondre aux besoins des enfants. Elles ne privilégient donc
pas la stimulation directe du développement de l'enfant laissant plutôt beaucoup de
latitude à l'enfant dans son développement. C'est ee qui différencie principalement ee
regroupement par rapport aux étudiantes du facteur précédent qui privilégient
davantage la stimulation directe par la planification d'activités. L'aspect relationnel
est également très important pour ces étudiantes puisqu'elles considèrent que la
période des soins ou routines est un des moments privilégiés de rencontre entre enfant
et adulte. Enfin, elles priorisent le jeu comme un des meilleurs moyens
d'apprentissage.
Quant aux énoncés qui ont été rejetés par les étudiantes du facteur 2, les
résultats mettent en évidence que ces dernières privilégient une approche orientée
vers la sécurité et l'encadrement puisqu'elles ne permettent pas aux enfants d'aller
dans les différents endroits du service de garde sans surveillance. Elles sont
cependant défavorables à l'utilisation de techniques coercitives telles que la punition
et le contrôle. Enfin, elles ne veulent pas être restreintes par un curriculum pour la
planification des activités.
Tableau 10
Les énoncés les plus et les moins priorisés pour chacun des 2 regroupements factoriels provenant des stagiaires québécoises avant le stage
Facteur I (plus) Facteur I (moins) Facteur II (plus) Facteur II (moins)
#31. Je planifie des activités en
fonction des intérêts des
enfants (nioy.=2,50)
#17. Je planifie des activités en vue
de favoriser le développement
global des enfants (moy.=2,50)
#64. J'intègre les enfants qui ont
des besoins particuliers ou
des difficultés d'adaptation
(moy.=2,17)
#47. Je considère que la période
des soins ou routines est un
des moments privilégiés de
rencontre entre enfant et
adulte (moy.=2,17)
#43. Je suis démocratique dans mes
interventions. Je partage mon
pouvoir avec les enfants.
(moy.=2,17)
#66. Je suis préoccupée par le
développement d'une bonne
estime de soi (moy.=2,00)
#37. J'utilise mon autorité pour
exercer du contrôle sur le
groupe d'enfants (moy.=-3,00)
#40. Je garde une certaine distance
dans mes contacts physiques
avec les enfants afin de préserver
mon rôle d'autorité (moy.=-2,67)
#08. Je planifie à l'avance un horaire
structuré (périodes de jeux
intérieurs, extérieurs, routines
transitions)(moy.=-2,33)
#68. Je punis un enfant qui
n'écoute pas
(moy.=-2,17)
#15. Je me base sur un curriculum
déjà établi (livre+activités +
objectifs) pour planifier les
activités de la journée (moy.=-2,00)
#71. J'introduis des techniques
de gymnastique (moy.=-2,00)
#56. J'assure une surveillance
constante auprès de mon
groupe d'enfants (moy.=2,00)
#47. Je considère que la période des
soins ou routines est un des moments
privilégiés de rencontre entre enfant
et adulte (moy=2,20
#02. J'observe les enfants afin de
répondre à leurs besoins
(moy.=2,20)
#60. Pour garantir la sécurité des
enfants, j'effectue le contrôle
des présences, j'applique des
mesures de prévention et je
rédige des rapports d'accident
(moy.=-l,80)
#23. Je priorise le jeu comme moyen
d'apprentissage
(moy.= l,80)
#68. Je punis un enfant
qui n'écoute pas
(moy.=-2,60)
#53. Je permets aux enfants d'aller
dans les endroits du service de
garde même si je ne les vois pas
(moy.=-2,40)
#37. J'utilise mon autorité pour
exercer du contrôle sur le
groupe d'enfants
(moy.=-2,00)
#15. Je me base sur un curriculum
déjà établi (livre+ activités
+objectifs) pour planifier
activités de la journée
(moy.=-l,80)
#23. Je priorise le jeu comme
moyen d'apprentissage (moy.=2,00)
3.2 L'analyse factorielle des étudiantes suite à leur participation à un stage au
Québec
Des analyses faetorielles avec rotation varimax ont également été réalisées à
partir de la seconde prise de données afin de connaître l'impact du stage de formation
pratique sur les structures représentationnelles des étudiantes. L'analyse a fait
également ressortir deux regroupements dont le premier facteur cible 8 des 11
répondantes et explique une grande part de la variance, soit près de 36% (voir tableau
11). Ce regroupement est également composé d'une étudiante (Cl6) qui s'associe au
facteur 2 avec un degré de saturation comparable à celui obtenu au premier facteur.
Quant au deuxième facteur, il cible 3 étudiantes sur 11 et explique 10% de la
variance.
Lorsque l'analyse factorielle intègre les profils des 4 facteurs associés aux
éducatriees québécoises, celle-ci met également en évidence une structure à deux
composantes (voir tableau 11). Le premier facteur explique près de 42% de la
variance totale et se compose de 4 stagiaires auxquels s'ajoute la contribution des 4
regroupements des éducatriees. De plus, on relève une inversion des deux facteurs
qui ont été identifiés précédemment. Le changement est principalement attribuable à
un plus grand apport des étudiantes Cl3 et Cl6, ainsi qu'une atténuation du poids de
saturation de la part de l'étudiante C02. Quant au second facteur, eelui-ei totalise 8%
de la variance. Ce regroupement intègre 6 stagiaires et un seul des 4 systèmes de
valeurs québécoises (QC 2).
3.3 Analyse individuelle des changements induits par le stage de formation
pratique des étudiantes du niveau collégial
La présente section aborde l'évolution (avant et après le stage) du profil de
chacune des étudiantes en tenant compte de l'association qui est établie avec les
résultats des éducatriees québécoises. Cette information permettra d'apporter un
éclairage original concernant l'influence du stage sur les structures
représentationnelles de chacune des stagiaires. L'analyse mettra également en
évidence la stabilité des valeurs individuelles calculée à partir des corrélations entre
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les deux temps de mesure. Rappelons que ces analyses se réfèrent toujours aux
matrices inversées des résultats sur les items, et ce, dans le but d'avoir accès aux
variations intra individuelles.
Tableau 11
Regroupement factoriel des représentations des étudiants
du collégial après le stage (n=l 1).
Facteurs Facteurs
Codes I II I II
C09 ,76 .24 ,32 ,71
C13 ,69 ,39 ,47 ,61
C14 ,68 ,25 ,30 ,68
C15 ,65 -,27
-,11 ,65
CIO ,63 ,09 ,33 ,51
C16 ,54 ,51 ,58 ,42
C02 ,44 ,26 ,05 ,56
C03 ,35 ,10 ,24 ,26
C08 ,20 ,68 ,69 ,05
C17 -,05 ,64 ,45 -,09
COI ,38 ,62 ,69 ,25
QC 1 ,75 ,33
QC3 — — ,70 ,41
QC4 — ... ,65 ,41
QC2 — ,62 ,63
Valeur Eigen 3,91 1,15 6,25 1,19
Variance totale 35,50 10,43 41,65 7,91
QC : Les 4 facteurs des éducatrices du Québec
Le tableau 12 présente un sommaire des résultats de cette démarche analytique
pour chacune des étudiantes. À cet égard, les résultats aux items obtenus avant le
stage sont corrélés avec ceux de l'ensemble des éducatrices québécoises, puis
calculés à nouveau pour la période d'après-stage. En considération des résultats
obtenus pour les onze étudiantes, ceux-ci ont été regroupés en trois grandes catégories
de changements. Ainsi, le premier groupe se compose de 5 étudiantes (C02, C03,
C015, C017, C08) dont le profil s'associe initialement au système de valeurs des
éducatrices québécoises, puis se dissocie de ces dernières suite à l'expérience du
stage pratique. D'ailleurs, ces changements se traduisent par un faible indice de
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stabilité chez 4 des 5 étudiantes. À l'opposé, chez les 3 étudiantes du second groupe
(COI, C09, Cl6), le profil de rapprochement avec les éducatrices a tendance à
s'amplifier suite au stage lorsque l'on contraste celui-ci avec les corrélations relevées
à la première évaluation. Toutefois, les résultats des corrélations entre l'avant et
l'après stage indiquent que ces profils sont instables pour 2 d'entre elles.
Tableau 12
Stabilité et associations entre les représentations de chaque
étudiante avant et après le stage et celles des éducatrices
québécoises (n=l 1).
Codes Pré-stage Post-stage Stabilité
(Pré-Post)
Éloignement des valeurs
C02 ,40 ,27 ,48
C03 ,51 ,32 ,05
CI5 ,61 ,28 ,32
C17 ,40 ,20 ,32
C08 ,62 ,49 ,35
Rapprochement des valeurs
COI ,49 ,63 ,37
C09 ,47 ,59 ,51
C16 ,45 ,61 ,33
Maintien des valeurs
CIO ,57 ,54 ,43
C13 ,68 ,64 ,72
CI4 ,57 ,57 ,63
Quant au troisième regroupement comprenant 3 étudiantes (CIO, Cl3, Cl4),
celui-ci maintient un lien significatif avec le système de valeurs des éducatrices. Les
résultats des corrélations entre le pré et le post stage confirment d'ailleurs que le
système de valeurs chez ces étudiantes est demeuré inchangé ou stable. En somme,
avant le stage, toutes les étudiantes révèlent une appartenance avec les valeurs des
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éducatrices, alors que seulement 7 d'entre elles maintiennent un lien significatif suite
à l'expérience de stage.
Examinons maintenant le profil de chacun de ces 3 regroupements afin
d'identifier les énoncés ayant les plus contribué aux changements de valeurs suite à
l'expérience de stage (voir figure 1). Pour faciliter cette démarche analytique, les
résultats des étudiantes et éducatrices ont été préalablement standardisés. Par la suite,
les différences de moyennes entre le pré et le post-stage ont été considérées afin de
mettre en évidence les énoncés qui ont le plus contribué aux changements pour
l'ensemble des étudiantes. Ces analyses ont permis de cibler 19 énoncés. Ces derniers
ont alors été contrastés avec le profil des éducatrices afin de documenter plus en
détails le rapprochement ou l'éloignement du système de valeurs des étudiantes au
regard de celui privilégié par les milieux de garde.
Le premier regroupement d'étudiantes cible le profil se dissociant davantage du
système de valeurs des éducatrices québécoises suite à l'expérience du stage. Plus
spécifiquement, alors que ces étudiantes s'associent au profil des éducatrices avant
leur stage, en priorisant la démocratie et le partage de pouvoir avec les enfants (#43),
ainsi que le fait d'être attentive au rythme de l'enfant (#44) et de porter attention aux
signes de négligence (#70), celles-ci s'éloignent de ces valeurs du milieu de garde en
rejetant ces énoncés après la réalisation de leur stage. De plus, alors que ces
étudiantes s'identifient au profil des éducatrices avant leur stage en rejetant le fait
d'utiliser plusieurs techniques pour avoir un bon contrôle sur le groupe d'enfants
(#38), ainsi que le fait de planifier des activités en fonction d'un thème (#32), celles-
ci en viennent à s'éloigner de ce profil en priorisant ces énoncés après leur stage.
Figure 1
Profils des regroupements des étudiantes du collégial, incluant celui du groupe d'éducatrices, pour les 19 énoncés qui ont le plus changé entre le
début et la fin du stage. Les résultats ont été transformés en score Z et sont présentés selon que le profil s'éloigne, se rapproche ou se maintient
par rapport à celui des éducatrices. La séquence de présentation des énoncés correspond à l'ordre de priorisation des éducatrices.
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Quant aux étudiantes du second regroupement, dont le profil se rapproche
davantage du système de valeurs des éducatrices québécoises, ces dernières rejettent
après leur formation pratique, au même titre que les éducatrices, le fait de permettre
aux enfants d'organiser l'horaire de leur journée (#10) et le fait de laisser les enfants
trouver eux-mêmes leurs ressources matérielles pour améliorer leurs jeux (#19), alors
que ces énoncés faisaient partie de leurs priorités lors de l'évaluation initiale. D'autre
part, à l'instar des éducatrices, on observe un rapprochement avec les valeurs du
milieu de garde en ce qui concerne certains énoncés reliés au développement de
l'autonomie (#61), et au fait de porter une attention aux signes de négligence (#70).
Enfin, l'énoncé se référant au fait de tenter de dépister les conduites négatives des
enfants : repliement sur soi, inhibition, agressivité, instabilité à l'intérieur d'un
groupe (#73) est rejeté avant le stage alors qu'il ne l'est plus après le stage, indiquant
ainsi un certain rapprochement des étudiantes aux valeurs des éducatrices des milieux
de garde.
Le troisième regroupement d'étudiantes correspond au profil qui traduit le
maintien d'une association significative avec le système de valeurs des éducatrices
québécoises suite à l'expérience du stage. C'est le cas notamment des énoncés
priorisant la relation (#47) et le lien de confiance avec chaque enfant (#46),
l'intégration des enfants ayant des besoins particuliers ou des difficultés d'adaptation
(#64), la démocratie et le partage de pouvoir avec les enfants (#43), ainsi que
l'autonomie (#61). Cette convergence des valeurs apparaît aussi bien avant qu'après
le stage pratique des étudiantes. Certains énoncés non priorisés par les stagiaires sont
relevés aux deux temps de mesures, à l'instar des éducatrices, tels que l'intégration
des enfants immigrants (#69), la connaissance du développement psychomoteur (#42)
et le fait de permettre aux enfants d'organiser l'horaire de leur journée (#10). Par
ailleurs, en plus de maintenir leur priorisation, les résultats mettent également en
évidence que les étudiantes du troisième regroupement se sont rapprochées du profil
des éducatrices en privilégiant après leur stage certaines valeurs telles que le fait de
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consoler un enfant qui pleure (#63) et de tenter de dépister les conduites négatives des
enfants (#73).
Dans l'ensemble, bien que les profils diffèrent entre les 3 regroupements, on
observe la présenee de certaines similitudes chez les 11 étudiantes. On remarque, par
exemple, que le stage a un impact comparable sur deux groupes d'étudiantes (groupes
1 et 3), en ce qui concerne la planification des activités en fonction d'un thème (#32)
qui est rejetée avant le stage, en conformité avec l'évaluation des éducatrices, mais
émerge comme une priorité suite à la formation pratique. On relève un changement
semblable chez les groupes 2 et 3 qui sont en désaccord, avant le stage, avec le fait
d'aider les enfants en participant activement à la résolution de leurs conflits et d'agir
en tant que médiatrice (#36), et ce, à l'instar de l'avis plutôt neutre de la part des
éducatrices, alors que ces étudiantes privilégient ce type d'intervention après leur
période de formation en stage. Ainsi, le questionnement relatif aux valeurs entourant
la gérance des conflits chez les enfants apparaît une préoccupation, puisqu'on relève
un désaccord entre les étudiantes et les éducatrices avec l'énoncé #35 (laisser les
enfants gérer leurs conflits et trouver la solution pour les régler et de n'intervenir que
si les enfants n'ont pas réussi à les gérer par eux-mêmes) chez les étudiantes des sous-
groupes 1, 2 et 3 avant et après le stage. Cette évolution dans l'évaluation des
étudiantes est possiblement le reflet des variations liées au contexte social des
groupes d'enfants où le stage pratique a été réalisé, ou encore à l'influence de
l'éducatrice en charge de la supervision. Tout compte fait, l'aspeet pédagogique relié
à la planification des activités ainsi que la gestion et le besoin de contrôle des groupes
représenteraient des aspects importants à considérer lors des premières expériences en
milieux de garde.
À cet égard, deux sous-groupes sur trois (1 et 3) rejettent avant le stage, puis
privilégient après le stage, le fait d'utiliser plusieurs teehniques pour avoir un bon
contrôle sur le groupe d'enfants (#38). Or, dans l'ensemble, les éducatrices sont
plutôt en défaveur de l'utilisation de techniques de contrôle, ce qui suggère qu'elles
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désirent encourager le développement de l'autonomie des enfants en leur accordant
plus de pouvoir. En concordance avec ce système de valeurs, on observe chez les
mêmes 2 sous-groupes d'étudiantes une relation inverse en ce qui concerne la
priorisation de l'énoncé se rapportant au fait d'être attentive au rythme de l'enfant en
lui donnant le temps nécessaire pour terminer une activité ou son dîner (#44). Le
stage semble avoir influencé les représentations de plusieurs étudiantes puisqu'elles
ne considèrent plus comme une priorité le fait de tenir compte du rythme de l'enfant
après la réalisation de leur stage. 11 semble donc y avoir un manque de cohérence
entre ce que le programme éducatif ainsi que la formation exigent et la réalité des
milieux de garde, du moins dans le contexte d'un stage.
Enfin, alors que les éducatrices semblent ne pas accorder un intérêt particulier
au fait de récompenser l'enfant qui fait des efforts (#65), les étudiantes des sous-
groupes 1 et 2 ont rejeté cet énoncé, et ce, autant avant qu'après le stage de formation.
Si on tient compte du profil des étudiantes du sous-groupe 3 qui sont plutôt
favorables à l'énoncé, on doit également conclure que ce type de valeurs ne semble
pas faire consensus chez les étudiantes au regard du développement de leur identité
professionnelle.
4. L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE DES ÉTUDIANTES DE NIVEAU
UNIVERSITAIRE EN TECHNIQUES D'ÉDUCATION À L'ENFANCE EN
LIEN AVEC LEUR PARTICIPATION AU STAGE INTERNATIONAL
Le dernier volet de l'étude aborde l'examen de l'évolution, ou les
transformations de l'identité professionnelle chez les étudiantes de niveau
universitaire participant à un stage international en Europe ou en Afnque, et ce, tout
en rendant compte du rapprochement avec les valeurs des éducatrices des milieux
européens, afncains et québécois. Étant donné la taille restreinte des échantillons, les
analyses vont intégrer les données provenant des différents contextes culturels. Cette
démarche analytique aborde, au préalable, les systèmes de valeurs européens et
africains chez les éducatrices provenant des milieux qui accueillent les stagiaires. Par
la suite, les valeurs éducatives des stagiaires privilégiées avant et après leur
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formation pratique seront considérées au regard du rapprochement avec les valeurs
des milieux de garde québécois, européens et africains. Pour ce faire, le
développement de l'identité professionnelle sera analysé sous l'angle de 3 catégories
distinctes de changements au niveau des structures représentationnelles telles que ;
l'éloignement, le rapprochement ou le maintien au système de valeurs des
éducatrices européennes, africaines et québécoises.
4.1 L'analyse factorielie des représentations des éducatrices européennes et
africaines
C'est à l'aide de l'analyse factorielie avec rotation varimax que sera examinée
la structure des différentes représentations chez les répondantes des milieux
européens et africains. Cette analyse est également réalisée à partir de la matrice
inversée des données individuelles. Les résultats mettent en évidence 2
regroupements de valeurs éducatives (voir tableau 13) chez les éducatrices
européennes et 2 regroupements de valeurs éducatives chez les éducatrices
africaines.
Le premier facteur européen intégre 12 des 16 répondantes et explique une
grande part de la variance, soit près de 46%. 11 apparaît également que 5/7 éducatrices
françaises (IF04, IF03, IF02, IFOl, 1F12) se retrouvent sur ce facteur ainsi que 7/9
éducatrices belges (1B04, 1B05, 1B02, IB03, 1B06, IBIO, IBOl). Ainsi, la grande
majorité des éducatrices européennes se retrouvent sur ce facteur. De plus, une seule
éducatrice, soit une Française (1F12), corrèle également avec le deuxième facteur. Par
ailleurs, le deuxième facteur totalise près de 11% de la variance et regroupe 2
éducatrices françaises (IFIO et IFl 1) ainsi que 2 éducatrices belges (1B12, IBl 1) dont
une (IBl 1) corrèle également avec le facteur 1.
Le tableau 13 met également en évidence deux regroupements chez les
éducatrices africaines. Ainsi, le premier facteur représente 36% de la variance alors
que 4 Africaines (1A04, IA02, IA06, IA03) se positionnent sur ce facteur. Quant au
deuxième facteur, il représente 18% de la variance alors que 2 Africaines (1A05,
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lAOl) se retrouvent sur ee facteur. Précisons qu'aucune Africaine ne corrèle
significativement sur un autre facteur que celui sur lequel elle est positionnée.
Tableau 13
Analyses factorielles des représentations des éducatrices
européennes, puis africaines, à partir des énoncés du Q-
Sort sur les valeurs des milieux de garde
Facteurs européens Facteurs africains
Codes I II I 11
IF04 ,79 ,16
IF03 ,77 ,20 —
IB04 ,76 ,19 —
IB05 ,72 ,14 •
IB02 ,72 ,31 — —
IB03 ,70 ,18 —
IF02 ,69 ,12 —
1B06 ,69 ,09 —
IFOl ,66 ,16 —
IF12 ,64 ,47 —
IBIO ,62 ,29 —
IBOl ,61 ,14 -- ...
IFIO ,02
00
00
... ...
IFll ,10 ,82 —
IB12 ,36 ,66 —
IBll ,48 ,59 ... ...
IA04 ,84 -,06
IA02 — — ,69 ,06
1A06 — — ,63 ,25
IA03 ... ... ,51 ,36
IA05 ,01 ,83
lAOl — ... ,17 ,70
Valeur Eigen 7,40 1,68 2,14 1,11
Variance totale 46,25 10,50 35.62 18.45
4.2 L'analyse factorielle des étudiantes avant leur participation à un stage
international et interculturel
Préalablement à l'analyse de l'impact de la formation pratique en contexte
international, la structure représentationnelle des étudiantes universitaires avant leur
stage est considérée au regard des systèmes de valeurs des éducatrices d'origine
québécoise, européenne et africaine. C'est à l'aide d'analyses factorielles avec
rotation varimax que seront dégagés les regroupements de valeurs, et ce, toujours à
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partir de la matrice inversée des données individuelles. Le tableau 14 considère les
résultats obtenus chez les étudiantes, puis ceux intégrant les 4 facteurs des
éducatrices québécoises et enfin, les 2 facteurs associés aux valeurs européennes et
les 2 facteurs regroupant les éducatrices africaines. Ces résultats serviront
ultérieurement de points de référence à l'analyse de l'évolution des profils des
étudiantes par rapport aux valeurs éducatives privilégiées par les milieux de garde
européens et québécois.
Ainsi, le tableau 14 présente, dans la première partie, le résultat de l'analyse
factorielle des Q-Sorts des étudiantes avant le stage à l'international. Le premier des
2 facteurs explique près de 45% de la variance et intègre 7 des 12 étudiantes. Le
second regroupement qui est composé de 5 étudiantes explique près de 9% de la
variance.
La seconde partie du tableau 14, qui intègre les données des 4 facteurs
québécois, met également en évidence deux regroupements, dont le premier facteur
cible 5 des 7 étudiantes s'étant associées lors de l'analyse précédente. Ce facteur
explique plus de 47% de la variance. À noter que l'une des étudiantes partage le
système de valeurs des 2 facteurs (UA15). On relève aussi une affiliation entre les
étudiantes de ce regroupement et les quatre facteurs des éducatrices québécoises. Le
second facteur explique, quant à lui, près de 9% de la variance. 11 se compose des 5
étudiantes que l'analyse initiale avait identifiées et de 2 nouvelles répondantes
(UA13 et UA14) qui doivent réaliser leur stage en Afrique. Enfin, on observe une
seule association entre ce dernier facteur et l'un des regroupements d'éducatrices
(QC 2).
Les résultats de la dernière analyse factorielle intègre les données des 12
étudiantes et celles des 4 facteurs dégagés des Q-Sorts complétés par les éducatrices
européennes et africaines. On identifie l'émergence de 3 facteurs expliquant près de
57% de la variance totale. Le premier facteur intègre 7 étudiantes qui s'associent
exclusivement aux 2 facteurs des valeurs européennes (Eurol et Euro 2) et explique
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près de 39% de la variance. En outre, on observe que les étudiantes UBF03 et UA12)
s'associent également au deuxième facteur. Le deuxième facteur intègre 5 étudiantes
qui ne s'associent ni aux facteurs des éducatrices européennes ni à ceux des
éducatrices africaines. Il représente près de 11% de la variance totale. En outre, on
observe que l'étudiante UAIO corrèle aussi sur le facteur 1. Une bonne proportion de
ces étudiantes s'associe également avec les 4 facteurs québécois dans l'analyse
précédente ! Enfin, le dernier facteur qui est extrait de cette analyse regroupe les
valeurs des éducatrices afiicaines. Celui-ci explique prés de 7% de la variance. On
note également qu'aucune étudiante ne corrèle avec les afiicaines.
Tableau 14
Analyses factorielles des représentations des étudiantes
universitaires avant le stage international et interculturel
(n=12) qui rendent compte des valeurs des éducatrices
québécoises, européennes et africaines
Facteurs Facteurs Facteurs
Codes I II I 11 1 11 111
UBOl ,83 ,12 ,64 ,31 ,33 ,59 ,36
UBF03 ,72 ,18 ,56 ,32 ,42 ,41 ,36
UB02 ,66 ,34 ,71 ,33 ,38 ,59 ,28
UAIO ,62 ,36 ,59 ,42 ,45 ,51 ,10
UF06 ,55 ,30 ,54 ,33 ,21 ,69 ,18
UA14 ,52 ,24 ,18 ,53 ,11 ,78 -,14
UA13 ,52 ,33 ,28 ,53 ,53 ,28 ,18
UF04 ,13 ,80 ,12 ,75 ,63 ,33 -,33
UAll ,31 ,80 ,30 ,77 ,73 ,33 ,03
UA12 ,34 ,73 ,21 ,81 ,68 ,45 -,23
UA15 ,29 ,69 ,44 ,55 ,77 ,12 ,16
UF05 ,39 ,52 ,33 ,56 ,60 ,26 ,06
QC 1 — — ,85 ,19 — — —
QC4 — — ,81 ,12 — ... ...
QC3 — ... ,78 ,24 ... ... —
QC2
—
... ,65 ,65 ... ... ...
EURO 2 — ,57 ,12 ,33
EURO 1
—
...
...
... ,85 ,13 ,00
AFR I -,28 ,29 ,75
AFR 2 — — — — ,23 -,02 ,66
Valeur Eigen 5,36 1,08 7,57 1,38 6,23 1,75 1,10
Variance totale 44,67 8,99 47,30 8,65 38,92 10,95 6,89
QC : Les 4 facteurs des éducatrices du Québec
EURO: Les 2 facteurs des éducatrices européennes (Belgique et France)
AFR: Les 2 facteurs des éducatrices africaines
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4.3 L'analyse factorielle des étudiantes après leur participation à un stage
international et interculturel
Les résultats de l'analyse factorielle faisant suite au stage international et
interculturel mettent en évidence 2 regroupements dans l'évaluation des étudiantes
(voir tableau 15). Le premier facteur explique près de 50% de la variance et intègre 8
des 12 étudiantes. Quant au deuxième facteur, celui-ci se compose de 4 étudiantes et
explique près de 10% de la variance. On observe toutefois que trois des répondantes
présentent une saturation dépassant ,40 sur les 2 facteurs qui ont été extraits de
l'analyse (UA12, UF04 et UAl 1).
Tableau 15
Analyses factorielles des représentations des étudiantes
universitaires après le stage international et interculturel
(n=12) qui rendent compte des valeurs des éducatrices
québécoises, européennes et africaines
Facteurs Facteurs Facteurs
Codes I II I 11 1 11 111
UF05 ,74 ,31 ,76 ,24 ,44 ,65 -,03
UBOl ,73 ,32 ,69 ,35 ,44 ,60 ,22
UBF03 ,72 ,12 ,62 ,20 ,23 ,57 ,28
UA13 ,69 ,39 ,71 ,35 ,39 ,68 ,16
UA15 ,65 ,29 ,71 ,18 ,35 ,65 ,02
UAl 4 ,63 ,04 ,54 ,11 -,04 ,75 ,04
UA12 ,62 ,52 ,77 ,28 ,57 ,62 -,09
UF04 ,60 ,50 ,74 ,29 ,75 ,40 -,15
UB02 ,16 ,82 ,23 ,80 ,57 ,21 ,53
UAIO ,11 ,81 ,20 ,77 ,56 ,23 ,37
UAll ,42 ,70 ,59 ,49 ,77 ,30 ,06
UF06 ,33 ,69 ,40 ,64 ,69 ,23 ,25
QC2 — — ,70 ,58 — — —
QC 1 — ... ,26 ,83 ... ... ...
QC4 — — ,23 ,77 ... ... ...
QC3 — — ,33 ,74 — — —
EURO 2 — — ,79 ,02 ,12
EURO 1
— — —
—
,63 ,49
-,15
AFR 1 ,07 -,15 ,82
AFR 2 — — — — -,05 ,42 ,63
Valeur Eigen 6,02 1,20 8,23 1,54 7,01 1,59 1,31
Variance totale 50,19 9,96 51,46 9,62 43,79 9,95 8,18
QC : Les 4 facteurs des éducatrices du Québec
EURO: Les 2 facteurs des éducatrices européennes (Belgique et France)
AFR: Les 2 facteurs des éducatrices africaines
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Lorsque les 4 facteurs associés aux valeurs des éducatrices québécoises sont
intégrés à l'analyse factorielle, on relève également la présence de deux
regroupements expliquant près de 62% de la variance totale. Le premier facteur se
compose des mêmes 8 étudiantes que l'analyse précédente avait mise en évidence.
Ce facteur explique près de 52% de la variance. Les 2 étudiantes qui partageaient une
double appartenance lors de l'analyse précédente présentent, cette fois, une
association uniquement avec le premier facteur (soit UA12 et UF04). On observe
également que l'intégration des valeurs des éducatrices induit un changement
d'appartenance chez l'une des stagiaires (UAll) qui s'associe maintenant aux
stagiaires de premier facteur. On relève une affiliation entre les étudiantes de ce
premier regroupement et le second facteur des éducatrices québécoises. Le second
facteur explique près de 10% de la variance et incorpore les mêmes 3 étudiantes que
l'analyse initiale. Même si ce facteur n'intègre que le quart de l'échantillon, ces
étudiantes s'associent néanmoins plus fortement aux 4 regroupements de valeurs des
éducatrices québécoises.
Les résultats de la dernière analyse factorielle intègre les données des 12
étudiantes et les 4 facteurs dégagés des Q-Sorts complétés par les éducatrices
européennes et africaines. On observe l'émergence de 3 facteurs expliquant près de
62% de la variance totale. Le regroupement initial des 8 étudiantes se maintient, mais
se retrouve, cette fois, associé au second facteur. Celui-ci explique d'ailleurs moins
de variance (10%). En outre, on observe qu'elles s'associent modestement au
premier facteur des valeurs européennes et au second facteur des éducatrices
africaines. Quatre des étudiantes de ce facteur s'associent également au premier
regroupement (UF05, UBOl, UA12 et UF04). Quant au facteur principal, celui-ci
explique près de 44% de la variance. On y retrouve 8 étudiantes qui présentent une
saturation dépassant le seuil de ,40. Ce regroupement s'associe exclusivement aux 2
facteurs des éducatrices européennes. Enfin, le dernier facteur qui est extrait de cette
analyse regroupe principalement les valeurs des éducatrices africaines. Celui-ci
explique près de 8% de la variance. Étonnement, on note qu'une stagiaire en
Belgique s'associe à ce facteur (UB02) avec un degré de saturation presque
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comparable à celui relevé au premier facteur. Même si le résultat n'atteint pas le seuil
de signification qui a été retenu dans les analyses, on identifie une seule stagiaire en
Afrique (UAIO) qui partage les valeurs des éducatrices de ce pays.
4.4 Analyse individuelle des changements induits par le stage international et
interculturel des étudiantes du niveau universitaire
La présente section aborde l'évolution (avant et après le stage) du profil de
chacune des étudiantes en tenant compte de l'association qui est établie avec les
résultats des éducatrices européennes, afncaines et québécoises. Cette information
permettra d'apporter un éclairage original concernant l'influence du stage sur les
structures représentationnelles de chacune des stagiaires. L'analyse mettra également
en évidence la stabilité des valeurs individuelles calculée à partir des corrélations
entre les deux temps de mesure. Rappelons que ces analyses se réfèrent toujours aux
matrices inversées des données provenant des items, et ce, dans le but d'avoir accès
aux variations plus intra individuelles.
Le tableau 16 présente un sommaire des résultats de cette démarche analytique
pour chacune des stagiaires. À cet égard, les résultats obtenus avant le stage en
Europe sont d'abord corrélés avec ceux de l'ensemble des éducatrices québécoises et
européennes, puis calculés à nouveau pour la période d'après-stage. Dans un second
temps, les résultats obtenus avant et après le stage en Afrique sont corrélés avec ceux
des éducatrices québécoises et africaines. En considération des résultats obtenus, les
stagiaires ont été regroupés en fonction des changements survenus dans les structures
représentationnelles sous trois grandes catégories : rapprochement et maintien aux
valeurs québécoises et européennes, puis absence de rapprochement aux valeurs
africaines.
Dans l'ensemble, on identifie en premier lieu que la majorité des étudiantes
s'associent, et ce, autant avant qu'après le stage, aux valeurs des milieux de garde
québécois. Seul le profil de l'étudiante LFA14 traduit une faible appartenance aux
valeurs québécoises aux deux temps de mesure. En second lieu, on relève chez 3 des
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stagiaires en Europe (UBOl, UF04, UF06) un rapprochement avec les 2 systèmes de
valeurs des éducatrices européennes suite à l'expérience de stage pratique ; ce qui
n'était pas le cas au pré-stage, sauf pour l'étudiante UF04. Cette relation est toutefois
plus accentuée avec le regroupement Euro 1 des éducatrices. Un second sous-groupe
d'étudiantes se caractérise, dans l'ensemble, par une faible association avec les
éducatrices européennes. Ces derniers résultats suggèrent que les valeurs de ces
stagiaires ont été peu influencées par les milieux de garde européens. On relève
toutefois chez l'étudiante UF05 l'établissement d'un lien avec les valeurs des
éducatrices classées dans Euro 1. Cependant, cette association était déjà présente
avant l'expérience de stage ; cela suggère que peu de changements ont été induits par
l'expérience de formation pratique en France. Enfin, les résultats du troisième sous-
groupe, intégrant toutes les étudiantes en stage en Afrique, mettent en évidence une
absence de liens avec les 2 profils de valeurs des éducatrices africaines. Quoique
modeste, on observe néanmoins l'émergence d'une relation avec le second système
de valeurs africaines chez les étudiantes UAIO et UA15 après le stage. On relève
toutefois chez la plupart des étudiantes de ce sous-groupe un accroissement de leur
appartenance aux valeurs québécoises suite à l'expérience de stage. Enfin, il s'avère
opportun de souligner que toutes les stagiaires à l'international révèlent une très forte
stabilité qui est indexée par les corrélations entre le pré et le post-stage. A cet égard,
cette stabilité est nettement plus probante que les résultats obtenus précédemment
auprès des étudiantes du niveau collégial.
Tout comme abordé dans la section précédente, le profil des énoncés pour
chacun de ces 3 regroupements est présenté afin de cibler les aspects de la formation
pratique ayant le plus influencés les étudiantes suite à l'expérience de stage, et ce, en
tenant compte des valeurs des milieux de garde. Suite à une standardisation des
scores des étudiantes et des éducatrices, 19 énoncés ont également été relevés comme
ayant le plus contribués aux changements des valeurs chez les stagiaires. Ceux-ci ont
été mis en évidence à partir des différences de moyennes entre le pré et le post-stage.
Tableau 16
Associations et stabilité entre les résultats de chaque
étudiante avant et après le stage international et ceux
provenant des éducatrices québécoises (QC), européennes
(Euro) et africaines (Afr)
139
Codes
Pré-stage
QC Euro 1 Euro 2
Post-stage
QC Euro 1 Euro 2
Stabilité
(Pré-Post)
Rapprochement des valeurs européennes
UBOl ,59 ,33 ,32 ,61 ,52 ,42 ,70
UF04 ,40 ,51 ,23 ,56 ,62 ,55 ,62
UF06 ,57 ,30 ,36 ,66 ,50 ,45 ,67
Maintien des valeurs
UB02 ,71 ,41 ,31 ,71 ,36 ,36 ,62
UBF03 ,53 ,32 ,31 ,47 ,28 ,28 ,55
UF05 ,50 ,48 ,38 ,55 ,50 ,35 ,66
Pré-stage Post-stage Stabilité
Codes QC Afr 1 Afr 2 QC Afr 1 Afr 2 (Pré-Post)
Absence de rapprochement avec les valeurs africaines
UAIO ,66 ,01 ,27 ,67 ,14 ,33 ,58
UAll ,56 -,02 ,19 ,62 ,04 ,14 ,59
UA12 ,50
-,17 ,07 ,54 -,12 ,27 ,78
UAI3 ,41 ,07 ,14 ,63 ,14 ,29 ,69
UA14 ,33 ,11 ,06 ,37 -,03 ,17 ,56
UA15 ,61 -,07 ,25 ,48 -,04 ,34 ,75
Le premier regroupement intègre des étudiantes ayant réalisé un stage en
Europe qui se rapproche des systèmes de valeurs des éducatrices européennes (voir
Figure 2). À noter que les 2 graphiques associés à ce groupe se distinguent en
fonction des deux systèmes de valeurs relevés précédemment chez les éducatrices
européennes. Toutefois, dans l'ensemble, on observe peu d'écart entre les moyennes
des 2 groupes d'éducatrices à 11 des 19 énoncés. Néanmoins, 2 des énoncés
discriminent nettement les représentations des regroupements d'éducatrices. Ainsi,
l'énoncé #37, faisant référence à l'adoption de conduites autoritaires auprès des
enfants, est fortement rejeté par les éducatrices du facteur Euro 1, alors qu'il est
privilégié par celles du facteur Euro 2. En conformité avec ces systèmes de valeurs.
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on relève également à l'énoncé #11 que les éducatriees du premier groupe sont
favorables à la diversité dans la mise en place des activités, alors que cela n'est pas le
cas chez les éducatriees du groupe Euro 2 qui semblent plutôt préférer une certaine
routine dans l'organisation des activités offertes aux enfants.
Quant au profil des étudiantes de ce premier regroupement, leurs résultats aux
énoncés #37 et #11 semblent traduire un plus grand rapprochement avec les valeurs
des éducatriees d'Euro 1 qui est d'ailleurs confirmé par les corrélations du tableau
précédent. Outre ces 2 énoncés, on découvre que 7 autres descripteurs de valeurs
révèlent des changements ayant contribué au rapprochement avec les éducatriees
suite à la formation en Europe. Parmi ceux-ci, les résultats à l'énoncé #33 révèlent
que les stagiaires de ce regroupement favorisent davantage le respect des stades du
développement de l'enfant suite à la période de formation alors que ce n'était pas le
cas lors de l'évaluation avant le stage. Deux autres énoncés ont été davantage
privilégiés suite au stage alors que ces derniers étaient évalués comme neutre sur
l'échelle graduée du Q-Sort avant le stage. C'est le cas de l'énoncé #21, abordant la
question de l'attention accordée aux demandes des enfants durant leurs activités, qui
est davantage privilégié lors de la seconde évaluation. L'énoncé #06 est également
ciblé comme ayant été plus choisi après le stage. Ce descripteur indique que
l'observation de l'enfant au cours des activités est plus priorisée par les étudiantes.
Figure 2
Profils des regroupements des étudiants en stage européen, incluant celui des éducatrices, pour les 19 énoncés qui ont le plus changé entre le
début et la fin du stage. Les résultats ont été transformés en scores Z et sont présentés selon la classification suggérant un rapprochement ou une
absence de rapprochement avec le profil des éducatrices européennes.
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En contrepartie, 3 autres valeurs éducatives semblent avoir été influencées par
le stage puisqu'on relève des changements ayant conduit plutôt à un rejet de la part
des étudiantes lors de la seconde évaluation. Ainsi, les énoncés #64 et #65 font
référence à l'intégration de l'enfant qui a des besoins particuliers et au fait de
récompenser ce dernier lorsqu'il a fait des efforts. Enfin, les activités liées à
l'entretien du matériel ou des jouets (#39) sont des valeurs auxquelles les étudiantes
n'accordent plus aucune importance après le stage.
Quant au profil des étudiantes du deuxième regroupement, celui-ci traduit un
maintien des valeurs privilégiées entre le pré et le post-stage. Tout compte fait, ces
étudiantes seraient moins influencées par les valeurs des milieux de garde européens
et maintiendraient plutôt une appartenance aux valeurs des éducatrices québécoises.
La partie inférieure de la figure 2a illustre cette tendance puisque l'on ne relève que 4
valeurs, parmi les 19 énoncés, où on observe des changements plus importants suite à
la réalisation du stage. Les deux premiers énoncés se rapportent à l'organisation
d'activités favorables au développement moteur (#28) et à la mise en place d'activités
de groupe s'orientant vers la communication verbale (#30). De fait, ces valeurs sont
rejetées par les étudiantes avant le stage, alors qu'elles y adhèrent suite à la formation
pratique en milieu de garde. Les 2 autres énoncés à considérer pour comprendre
l'impact du stage se rapportent à l'importance accordée aux interventions
d'orientation démocratique (#43) et aux approches favorables à laisser les enfants
prendre des risques (#55) qui sont priorisés par les étudiantes avant le stage, puis
rejetés lors de la seconde évaluation. On note d'ailleurs que les éducatrices
européennes des 2 modèles rejettent les valeurs associées à ces 2 derniers énoncés.
Lorsque l'on considère les valeurs qui distinguent davantage les 2
regroupements d'étudiantes après le stage, on relève 4 énoncés dont 3 impliquent un
rejet. Ainsi, l'intégration des enfants ayant des besoins particuliers (#64) n'est plus
considérée comme prioritaire par les étudiantes du premier regroupement
(rapprochement des éducatrices) au post-stage. Les 3 autres énoncés ciblent plutôt le
second regroupement d'étudiantes. Chez ces dernières, les valeurs reliées aux
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pratiques démocratiques (#43) ne sont plus favorisées après le stage, en plus de ne
plus adhérer au fait de laisser les enfants prendre des risques ou des initiatives (#55).
Ces étudiantes privilégient plutôt les activités de groupe qui suscitent les
communications verbales entre enfants (#30).
Le troisième et dernier regroupement intègre toutes les étudiantes ayant réalisé
un stage en Afrique. Comme pour les précédents regroupements, les graphiques
rendent compte des 2 systèmes de valeurs des éducatrices africaines (voir Figure 3).
À cet égard, 4 des 19 énoncés distinguent plus nettement les 2 regroupements
d'éducatrices. Ainsi, les énoncés abordant l'encadrement des enfants sur le plan de la
structuration des horaires (#08) et de la mise en place du matériel pour les enfants
(#27) s'avèrent des valeurs rejetées par les éducatrices du modèle Aff 1, mais
privilégiées par les éducatrices du regroupement Aff 2. On relève la tendance inverse
en ce qui concerne les 2 autres énoncés. Ainsi, contrairement aux éducatrices du
second regroupement, celles associées au facteur Afr 1 sont très favorables à
récompenser l'enfant lorsqu'il a fait des efforts (#65), tout en adhérant aux valeurs
liées à l'utilisation de conduites induisant du contrôle sur le groupe d'enfants (#37).
Dans l'ensemble, les résultats relevés précédemment indiquent une absence de
rapprochement entre les étudiantes et les systèmes de valeurs privilégiées par les
éducatrices africaines. D'ailleurs, ces étudiantes maintiendraient plutôt une forte
association avec les valeurs québécoises, et ce, même après leur expérience de stage
en Afrique. Malgré le peu de rapprochement avec les valeurs des milieux de garde
africains, il y a lieu de rendre compte des énoncés où l'on retrouve le plus de
changements entre les 2 prises de mesures.
Figure 3
Profils des regroupements des étudiants en stage afncain, incluant celui des éducatrices, pour les 19 énoncés qui ont le plus changé entre le
début et la fin du stage. Les résultats ont été transformés en scores Z et sont présentés selon la classification suggérant une absence de
rapprochement avec le profil des éducatrices africaines.
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En premier lieu, on observe que tous les énoncés qui ont été privilégiés ou
rejetés avant le stage conservent le même statut à l'évaluation post-stage. On détecte
5 énoncés où on retrouve davantage de changements entre le pré et le post-stage,
dont 3 impliquent des valeurs auxquelles adhèrent les étudiantes. Celles-ci se réfèrent
au matériel mis à la disposition des enfants afin qu'ils vivent de nouvelles
expériences (#27), à l'importance de l'observation pour comprendre le sens de
l'expressivité motrice de l'enfant (#07) et à la primauté du développement moteur
(#28). En contrepartie, les étudiantes rejettent davantage les interventions favorisant
la prise de risque chez les enfants (#55) lors de l'évaluation post-stage. Enfin, on
observe une atténuation de l'importante accordée par les étudiantes à la mise en place
d'activités qui rendent compte des intérêts de l'enfant (#31). Précisons que l'énoncé
(#37) relié à l'utilisation de l'autorité sur le groupe d'enfants, rejeté avant le stage
l'est encore plus après ce stage.
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CINQUIEME CHAPITRE
INTERPRÉTATION ET DISCUSSION
Rappelons que la présente étude avait pour but principal de décrire les profils de
valeurs, conceptuellement reliés à la problématique de l'identité professionnelle,
caractérisant les milieux de garde québécois et de d'autres cultures. Cette source
d'information associée aux deux premiers objectifs de l'étude a permis de mieux
circonscrire l'évolution de l'identité professionnelle en émergence chez des étudiantes
dans le cadre de leur formation pratique dans les différents milieux de garde. En
somme, les résultats de la recherche ont contribué à foumir un éclairage sur l'impact
de la formation pratique au regard du rapprochement des profils des étudiantes avec
les valeurs culturelles associées à chacun des pays où a été réalisé le stage. La
première partie de la discussion tente d'établir une synthèse des résultats de la
recherche en lien avec le cadre conceptuel relié à la problématique de l'identité
professionnelle, puis d'estimer la contribution du travail au domaine d'étude. Il y a
lieu de souligner que cette démarche de recherche a été réalisée grâce à la contribution
d'une approche se voulant davantage centrée sur la personne puisqu'elle s'est référée
tout au long de la phase analytique à la méthode Q. D'ailleurs, il est opportun de
rappeler qu'aucune étude sur les valeurs induites par la formation pratique en milieux
de garde, abordée à partir de la perspective de Stephenson (1953), n'est rapportée
dans la recension des écrits.
1. LES SYSTÈMES DE VALEURS DES ÉDUCATRICES QUÉBÉCOISES
Le premier objectif a permis de mettre en évidence le système de valeurs des
éducatrices québécoises et de leur culture professionnelle. Ces résultats ont permis
de faire le constat que les systèmes de valeurs sont diversifiés et qu'il existe des
différences et des similitudes au sein de leur identité professionnelle. En fait, comme
nous le verrons ultérieurement dans la discussion, l'analyse factorielle a révélé la
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présence de 4 regroupements chez les éducatrices québécoises. Mais, au préalable, il
y a lieu de considérer les résultats obtenus pour l'ensemble des éducatrices afin de
cerner les valeurs qui prédominent dans les milieux de garde québécois. D'ailleurs,
dans ce cas-ci, la taille de l'échantillon (n=59) est suffisamment importante pour
traduire une tendance réelle sur le plan des valeurs qui se dégagent des priorités
dévoilées par les éducatrices. À cet égard, la discussion met également en
perspective l'apport original de la démarche de recherche qui a été en mesure de
cibler à la fois les aspects privilégiés des valeurs associées aux orientations
pédagogiques des éducatrices et celles qui ont été peu priorisées. Dans ce contexte,
l'interprétation des résultats tiendra compte du rapprochement des valeurs prescrites
par le programme éducatif établi par les instances gouvernementales et le profil des
éducatrices travaillant dans les milieux de garde québécois. Tout compte fait, il
s'agit de s'interroger sur le niveau de concordance entre les valeurs privilégiées et
rejetées par les milieux de la pratique et l'orientation formelle ou prescrite des
politiques ministérielles reliées à l'éducation de la jeune enfance en milieu de garde.
1.1 Le processus de construction de l'identité professionnelle
Avant d'aborder formellement l'interprétation des résultats de l'étude, il
s'avère essentiel de faire un rappel de la conceptualisation qui se dégage de la
littérature en lien avec la problématique de l'identité professionnelle, dans le but de
mieux cerner, par la suite, la contribution des résultats de la présente étude. Ainsi,
pour Lessard (1986), la culture professionnelle est rattachée à des façons de penser,
d'agir propres à un groupe, apprises et partagées par ses membres. Cette culture
professionnelle dicte le ou les rôles professionnels que ses membres doivent adopter
à l'égard de la société. Ce cadre de référence coconstructiviste englobe des
connaissances, des compétences, ainsi que des attitudes et des valeurs. A cet effet,
Oberhumer (2002) précise que les différents rôles du professionnel de la petite
enfance que Ton retrouve à travers le monde sont modelés par des histoires
spécifiques et par des idées variables sur la manière dont les sociétés conçoivent le
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rôle des institutions et des personnes qui y travaillent. Celles-ci façonnent à leur tour
les images que les professionnels de la petite enfance se font d'eux-mêmes. Tout
compte fait, ce que les individus croient et comment ils pensent et agissent est
influencé par les structures sociales, culturelles et historiques qui gravitent autour de
l'individu (Wertsch et al., 1993). En outre, la culture participe à l'identité collective
par l'enseignement des valeurs, des connaissances, des compétences ou des
symboles qui font partie de la communauté de génération en génération et qui
seraient transmis afin de conserver ou consolider la culture d'appartenance (Forquin,
1989). Sous cet éclairage, la problématique étudiée dans la présente recherche
s'avère d'un grand intérêt, car elle cible l'impact de l'expérience des stages
pratiques sur la construction des systèmes de valeurs des étudiantes impliquées
également dans un processus de formation académique.
D'autre part, plusieurs théoriciens associés aux courants anthropologistes et
structuralistes, dont Tonnies, Weber, Linton, Kardiner, Lévy Strauss et Bourdieu
(voir Guichard, 2000), considèrent que les structures de la société organisent la
subjectivité même de l'individu et que celles-ci se construisent par l'intériorisation
des manières d'être, des valeurs et des normes sociales qui prédominent dans les
groupes auxquels l'individu appartient. L'identité professionnelle serait donc le
reflet du développement d'une appartenance sociale qui fait écho à l'influence de
l'environnement et qui traduit un processus d'intériorisation des valeurs que la
culture véhicule (Flores et Day, 2006). Dans ce contexte, le cadre de référence
retenu serait interactionniste, car il mise davantage sur l'influence eombinée des
systèmes de valeurs personnelles et professionnelles émanant de la culture
d'appartenance dans la construction du soi professionnel (Baillauquès, 1990;
Baillauquès et Breuse, 1993). À cet égard, le contexte de formation pratique offre
une occasion exceptionnelle d'étudier le processus d'intériorisation ou d'intégration
des valeurs identitaires tenant compte à la fois de l'influence de la formation
académique et de l'expérience acquise auprès des éducatrices sur le terrain des
milieux de garde. Toutefois, cerner l'influence des milieux éducatifs sur les
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stagiaires exige, au préalable, d'avoir aceès aux systèmes de valeurs privilégiées par
les éducatrices de chaque contexte culturel.
Par ailleurs, Rokearch (1973a) souligne que le nombre total de valeurs qu'une
personne intègre serait relativement restreint. Par conséquent, dans l'analyse des
résultats de l'étude, il était d'intérêt de mettre en évidence les valeurs qui ont été
priorisées par les éducatrices québécoises et en particulier celles qui ont le plus de
poids. En complémentarité, nous voulions également connaître celles qui avaient été
le plus rejetées puisque l'on anticipe que le fait de mettre un poids négatif sur un
énoncé apporte un éclairage plus nuancé à la compréhension des systèmes de valeurs
auxquels adhèrent les éducatrices. Les travaux de recherche accordent d'ailleurs
beaucoup moins d'attention à cette option de rendre compte des valeurs rejetées lors
du processus de priorisation. À cet effet, on doit reconnaître que l'utilisation de la
méthode Q s'avère une approche pertinente en raison des modalités d'évaluation qui
misent sur la priorisation du matériel proposé aux répondants.
1.2 Les systèmes de valeurs des éducatrices québécoises
La discussion des résultats se rapportant aux valeurs relevées chez les
éducatrices québécoises tient compte du contexte des grandes orientations
gouvernementales qui ont été proposées pour soutenir la qualité des services de garde
du Québec. Ce point de référence est mis en évidence, car on postule que les
orientations prescrites sur le plan national seraient le reflet des préoccupations de la
société au regard du développement des enfants et de la recherche d'un consensus
touchant tous les milieux de garde du Québec. Tout compte fait, est-ce que les
éducatrices participant à la présente étude adhèrent aux valeurs principales qui se
dégagent de la documentation ministérielle ? Dans l'ensemble, l'examen des énoncés
qui ont été priorisés par les éducatrices semble compatible avec les trois principales
missions des services de garde au Québec qui encadrent l'activité professioruielle et
le rôle qui est assumé par les éducatrices québécoises. Par exemple, les éducatrices
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accordent un poids important aux valeurs qui ont trait à la première mission qui met
l'accent sur la sécurité, la santé et l'hygiène des enfants (#56, #59, #60, #54, #70).
De plus, en octroyant un poids important à l'énoncé qui a trait à la planification des
activités qui seraient favorables au développement global des enfants (#17), les
éducatrices confirment adhérer aux objectifs de la seconde mission visant à offrir un
milieu de vie propre à stimuler le développement de l'enfant sur tous les plans. De
plus, les éducatrices québécoises attribuent une grande importance à la mission se
rapportant à la prévention de difficulté d'apprentissage, de comportement ou
d'insertion sociale, par la priorisation des énoncés qui se réfèrent à l'intégration des
enfants qui ont des besoins particuliers ou des difficultés d'adaptation, et par le fait
qu'elles soient attentives aux signes de négligence (#64, #70). En outre, le fait
qu'elles priorisent la relation avec l'enfant, le lien d'attachement, le développement
d'une bonne estime de soi, la relation de confiance et les contacts chaleureux, sous-
tend l'idée qu'elles agissent en conformité avec les objectifs reliés à la prévention
des difficultés qui pourraient survenir chez l'enfant au cours de son développement
par le renforcement des facteurs de protection.
D'autre part, il y a également lieu d'examiner si le rejet de certains énoncés
pourrait contrevenir à cette triple mission des services de garde éducatif québécois.
Cette information est susceptible de fournir un éclairage plus nuancé sur les valeurs
qui prédominent chez les éducatrices, et ce, lorsque contrastées avec les énoncés qui
ont été davantage privilégiés. Le premier constat qui se dégage des énoncés qui ont
été rejetés conceme l'utilisation des comportements associés à l'exercice de
l'autorité sur les enfants (#37) et la référence à la punition (#68). Ainsi, la culture des
éducatrices québécoises remettrait en cause l'exercice des approches coercitives ou
disciplinaires auprès de leurs groupes d'enfants (#37 et #68). Ce résultat suggère que
les valeurs privilégiées par les éducatrices seraient davantage orientées vers des
pratiques d'intervention de type démocratique ou vers des approches misant
davantage sur la qualité de la relation adulte-enfant. À cet égard, il serait opportun
d'étudier éventuellement si ce système de valeurs correspond à celui des familles. Le
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rejet des valeurs se voulant autoritaires semble rejoindre la conception d'Egan (2009)
qui plaide plutôt pour une pédagogie orientée vers l'écoute en prêtant davantage
attention aux préoccupations et aux intérêts des jeunes enfants. D'ailleurs, déjà les
précurseurs en la matière avaient soulevé les effets bénéfiques de l'environnement
démocratique au regard du développement intellectuel et social des enfants (Baldwin,
Kalhom et Breese, 1945) ainsi que sur la participation et la coopération de l'enfant
(Pourtois, 1979). Cet environnement où l'adulte entretient une bonne communication
verbale avec l'enfant, le consulte lors de décisions importantes, lui donne des
explications tout en étant clair dans ses exigences favorise davantage le
développement de l'enfant (Boily, 2002).
Le second constat se rapportant aux énoncés rejetés suggère que le système de
valeurs des éducatrices valorise l'idée d'intervenir d'une façon proactive auprès des
enfants (#25, #20 et #57). Même si, dans l'ensemble, ce résultat traduit une
conception endossant une forme d'engagement de la part des éducatrices, on ne peut
exclure l'idée que certaines modalités d'intervention pourraient se révéler
potentiellement intrusives ou trop encadrantes lors des activités de jeux. D'ailleurs,
les conclusions de quelques études, dont celle de Sutton-Smith (1990) et de Trawick-
Smith et Dziurgot (2011), mettent en évidence qu'un taux trop élevé d'implication de
la part des éducatrices dans les activités ludiques pourrait être incompatible avec les
intérêts et les besoins des enfants (Brown et Freeman, 2001). Par exemple, Harper et
McCluskey (2003) rapportent qu'une fréquence élevée d'activités dirigées par
l'éducatrice a pour effet de contraindre le niveau de participation sociale des enfants.
De surcroît, Gmitrova et Gmitrov (2003) observent la présence d'un plus grand
nombre de comportements d'exploration cognitive chez les enfants lorsqu'ils dirigent
eux-mêmes l'activité de jeu, et ce, en comparaison au contexte où c'est l'éducatrice
qui oriente le jeu. En contrepartie, les conclusions de plusieurs études révèlent que
l'établissement d'une relation harmonieuse et chaleureuse avec l'éducatrice serait
favorable à la qualité des apprentissages et du développement de l'enfant (Howes,
Burchinal, Pianta, Bryant, Early et Clifford et al. 2008). On attribue cet impact au
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support socio-affectif offert à l'enfant qui vivrait un stress face à la situation de
séparation d'avec le parent (Marty, Readdick et Walters, 2005). En somme,
l'éducatrice a le défi de trouver un équilibre au niveau de ses interventions dans les
activités de jeux des enfants, et ce, en tenant compte des particularités de chacun.
En continuité avec la priorité accordée à la dimension relationnelle, il y a lieu
de s'interroger sur l'interprétation à donner au rejet des énoncés se rapportant aux
valeurs associées à l'établissement de la communication avec les familles (#78) et à
l'utilisation des ressources communautaires (#76). Cette apparente méfiance face aux
ressources externes semble impliquer une méconnaissance des contextes de vie ou de
la culture d'origine de l'enfant. Pourtant, plusieurs chercheurs ont investigué le lien
famille-milieu de garde et en arrive à la conclusion qu'une bonne communication
parent-éducatrice est propice au bien-être et à l'adaptation sociale de l'enfant. A cet
égard, la recension des écrits publiée par Coutu, Lavigueur, Dubeau et Beaudoin
(2005) met clairement en évidence les avantages d'établir une relation harmonieuse
et constante avec le milieu familial. On fait le constat depuis plusieurs années, et ce,
grâce à l'influence déterminante du construit écologique développé par
Bronfenbrenner (1979), que le développement de l'enfant est le reflet des relations
établies avec les différents milieux de vie et de l'importance de tenir compte des
transitions entre les divers microsystèmes sociaux, dont la famille et les institutions
de garde. D'ailleurs, l'article de Coutu et al. (2005) rapporte la mise sur pied de
plusieurs programmes d'intervention visant à faciliter ce rapprochement entre la
famille et l'éducatrice du milieu de garde. Il souligne également le travail réalisé par
la Fédération canadienne des services de garde à l'enfance et l'Association
québécoise des Centres de la petite enfance qui contribuent à sensibiliser les milieux
de garde et les familles concernant les avantages d'harmoniser ce rapprochement.
Les présents résultats indiquent qu'il s'avère essentiel de poursuivre cette mission
qui consiste à promouvoir les liens familles-éducatrices.
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La dernière tendanee que révèlent les résultats à la rubrique des énoncés rejetés
eonceme la problématique du développement psychomoteur des enfants (#42 et #71).
En effet, l'évaluation des éducatrices dévoile un intérêt mitigé pour les valeurs
reliées à la motricité. Ce résultat, qui apparaît étonnant, pourrait avoir des retombées
plutôt négatives sur les enfants puisque plusieurs études tendent à démontrer que cet
aspect représente un élément déterminant du développement individuel. Par exemple.
Wallon (1956) présente le stade de développement du tonus (développement
moteur) comme étant relié au stade émotionnel, où la correspondance entre émotion
et expression posturale est établie ainsi que le stade sensori-moteur, où l'identité de
soi et d'autrui se construit et où apparaît la fonction expressive posturale des
émotions. D'autres auteurs tels que Kopp et Wyer (1994) soulignent que la qualité de
la relation adulte-enfant contribue directement au développement des capacités
motrices, aux habiletés d'auto-contrôle et de régulation sociale (voir Coumoyer,
Solomon et Trudel, 1998). Quant à Pes (2004), il précise qu'entre 3 et 8 ans, l'enfant
passe d'un schéma corporel inconscient à une image du corps opérationnelle et que
par conséquent, il est important d'aider l'enfant à acquérir cette conscience
corporelle durant cette période qualifiée comme «sensible» par les éthologues. Ce
travail permettrait une meilleure connaissance de soi et des autres jouant ainsi sur les
rapports sociaux futurs. Par ailleurs, ce constat relié aux résultats de l'étude est
d'autant plus surprenant si on considère que les éducatrices sont favorables au
développement global de l'enfant. Selon cette perspective holistique, on prédit que la
dimension motrice est l'une des pierres angulaires d'un développement optimal au
cours de la période de la jeune enfance. Dans un tel contexte, il est impératif de
stimuler tous les aspects du développement et de reconnaître qu'ils sont interreliés ;
ce qui suggère de leur accorder une importance égale. Pourtant, les résultats nous
indiquent que plusieurs énoncés associés au développement affectif et social ont été
priorisés alors que l'on accorde un poids mitigé à l'énoncé relié à la connaissance du
développement psychomoteur. A cet égard, le Ministère de la Famille et des Aînés
(2007) précise que les connaissances sur le développement de l'enfant ont beaucoup
progressé depuis 10 ans et que les services de garde doivent être à la fine pointe de
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ces nouvelles connaissances par la recherche de nouvelles modalités d'intervention
éducative dzins les activités quotidiennes. Tout compte fait, il y aurait lieu de
promouvoir davantage la problématique du développement psychomoteur, et ce, tant
au niveau de la formation initiale que continue.
Dans l'ensemble, les résultats à ce volet de recherche sur la priorisation des
énoncés suggèrent que les éducatrices québécoises sont très favorables au
développement global de l'enfant, à l'établissement d'une relation sécurisante et
chaleureuse conduisant au développement d'une bonne estime de soi, à la mise en
place d'un environnement sécuritaire pour le groupe et à l'intégration des enfants
ayant des besoins particuliers. En complémentarité, les énoncés rejetés traduisent une
forte réserve à l'idée d'utiliser la coercition sociale, une sous-estimation de la valeur
reliée aux bienfaits de l'activité motrice et d'un manque de reconnaissance des
avantages de la communication avec les parents.
1.3 Vers une diversité des systèmes de valeurs des éducatrices québécoises
Lorsque la base de données des éducatrices québécoises est soumise à
l'analyse factorielle avec matrice inversée, on obtient 4 regroupements distincts. Ce
résultat illustre la diversité des systèmes de valeurs qui émergent des représentations
des éducatrices dans le contexte de l'étude de l'identité professionnelle. Les
distinctions entre chacun des facteurs de répondantes ont exigé une approche plus
qualitative, car la configuration de chacun des profils est souvent nuancée par le
contraste entre les énoncés choisis et rejetés. Cette orientation représente d'ailleurs
une stratégie courante dans les travaux de recherche adoptant la méthode Q (Watts et
Stenner, 2012).
Ainsi, le bilan synthèse met en évidence que les éducatrices du premier
regroupement s'identifient à un profil de valeurs se révélant davantage centré sur la
tâche reliée à la planification d'activités. Il semble qu'elles soient plus structurées
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dans leur emploi du temps. Ce modèle de valeurs semble rejoindre les résultats des
travaux de Stipek et Byler (1997) qui concluent que les éducatrices qui adoptent une
approche pédagogique plus structurante sont moins enclines à s'orienter vers une
pratique basée sur une approche centrée sur l'enfant. Même si le développement
holistique est privilégié, la planification des activités en fonction des intérêts de
l'enfant apparaît moins prioritaire. Néanmoins, ce regroupement d'éducatrices
privilégie une approche plus orientée vers une conception théorique du
développement. Ce système de valeurs a d'ailleurs des retombées positives sur les
apprentissages réalisés par l'enfant, le développement des comportements
prosociaux et les capacités de résolution de problèmes (McMullen, 1997; McMullen
et Alat, 2002). D'ailleurs, McMullen (1997) retrouve une association significative
entre les valeurs ou croyances des éducatrices qui adhérent à ce modèle de
développement et leurs pratiques quotidiennes en classe (McMullen, 1997) ; ce qui
implique moins d'écart entre les représentations mentales et les comportements
manifestés auprès des enfants. De plus, les éducatrices de ce profil sont également
préoccupées par la sécurité et l'état de santé de l'enfant dans le milieu de garde.
Enfin, tout en étant favorable à un encadrement qui n'exclut pas une approche
directive, elles rejettent l'idée d'un contrôle social excessif, incluant l'utilisation de
la punition.
Quant aux éducatrices du second facteur, celles-ci apparaissent beaucoup plus
préoccupées par la qualité des relations socio-affectives dans les interactions
quotidiennes avec les enfants, et ce, de par l'intérêt qu'elles ont pour l'attachement
et l'établissement d'un lien de confiance. Les valeurs associées au partage de
pouvoir représentent également une priorité lors de l'organisation des activités
quotidiennes. D'ailleurs, elles favorisent une approche éducative démocratique et
sont en désaccord avec la manifestation de toutes formes de contrôle social ou
d'autorité auprès de l'enfant. Dans ce contexte, la question de la sécurité et de la
surveillance quotidienne de l'enfant ne s'avère pas un enjeu crucial. L'image globale
qui se dégage de ce modèle d'éducatrices suggère que la motivation première les
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ayant conduit vers la profession pourrait être reliée au fait qu'elles aiment travailler
avec les enfants. Nonobstant le fait qu'un nombre considérable de travaux en arrive
à la conclusion que les connaissances acquises depuis plusieurs décennies sur le
construit de l'attachement doivent être intégrées au secteur des milieux de garde sur
le plan de l'évaluation et de l'intervention (Bergin et Bergin, 2009 ; Howes, 1999 ;
Planta, 1999), dans le cas du présent regroupement d'éducatrices, il y a lieu
d'émettre quelques réserves. Ainsi, c'est probablement moins l'enfant qui serait le
centre d'attention de l'éducatrice que la relation socio-affective elle-même.
Le profil des valeurs du troisième facteur d'éducatrices met en perspective un
modèle différent des deux précédents. L'analyse des énoncés suggère que ces
éducatrices seraient plus préoccupées par la notion de réussite en lien avec
l'intégration éventuelle des enfants dans le milieu scolaire. Par exemple, l'estime de
soi et l'apprentissage de comportements acceptables sur le plan social
représenteraient des aspects essentiels à considérer dans la préparation des enfants.
De fait, elles visent à rendre l'enfant responsable de ses eonduites. Elles accentuent
l'importance accordée à la surveillance du groupe dans l'optique d'assurer leur
sécurité. Toutefois, ce profil apparemment directif traduit un système de valeurs
compatible avec le fait de répondre d'une manière chaleureuse au bien-être de
l'enfant. En contrepartie, elles ne rapportent pas un intérêt particulier pour le
développement global de l'enfant et pour la planification d'activités basées sur un
curriculum. La configuration qui se dégage du choix des énoncés semble
s'apparenter à un encadrement disciplinaire que l'on pourrait qualifier de directif.
D'ailleurs, elles semblent laisser peu d'initiative à l'enfant. Toutefois, elles semblent
portées à la fois sur les aspects éducatifs de la tâche autant que sur celui de la santé
et de la sécurité de l'enfant.
Le système de valeurs du quatrième et demier facteur d'éducatrices traduit une
grande préoccupation pour la question de la surveillance et de la sécurité des enfants.
Par exemple, le choix de privilégier l'apprentissage à l'hygiène traduit un style
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d'intervention où la sécurité de l'enfant représente un préalable essentiel à son
développement. À cet égard, c'est le seul regroupement ayant privilégié la
désinfection du matériel pour préserver les enfants des contagions. Le profil de ces
éducatrices pourrait être interprété comme celui s'apparentant à un modèle plus
conventionnel d'intervention en milieux de garde ; certains auteurs pourraient
l'associer à un style plus occupationnel ou très centré sur la tâche. Dans la même
ligne de pensées, le rejet des énoncés qui font référence à l'importance des fonctions
psychomotrices dans le développement des enfants suggèrent que ces éducatrices
pourraient manquer d'ouverture vis-à-vis des innovations pédagogiques. Même si la
thématique du développement global de l'enfant est privilégiée, on ne relève aucune
priorisation d'énoncés abordant les autres sphères de développement ; ce qui laisse
l'impression d'une conception restrictive de l'éducation et de la socialisation des
jeunes enfants en milieux de garde.
Dans l'ensemble, même si on observe une diversité de valeurs dans le profil
des différents regroupements d'éducatrices, on doit reconnaître que le
rapprochement culturel entre elles est relativement important. D'ailleurs, les
corrélations entre les 4 modèles issus de l'analyse factorielle s'avèrent significatives.
La discussion sur ces profils a néanmoins permis de fournir un éclairage nuancé sur
les valeurs qui préoccupaient les éducatrices de chacun des regroupements. Comme
nous le discuterons ultérieurement, cette diversité a toutefois été testée au second
volet des résultats puisque ces 4 modèles d'éducatrices ont été analysés au regard de
la contribution des valeurs issues des autres cultures. Par exemple, les résultats ont
mis en évidence un regroupement factoriel incluant uniquement des éducatrices
québécoises ; ce qui indique assez clairement que cette diversité est grandement
atténuée lorsqu'elle est confrontée aux valeurs intra culturelles des éducatrices
provenant des autres pays. En somme, les différences interculturelles se révèlent
plus prégnantes que les variations intra individuelles inhérentes à une culture.
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Dans un autre ordre d'idées, il est important de souligner que la présente étude
ne visait pas spécifiquement à documenter les pratiques des éducatrices des milieux
de garde, mais bien à estimer les valeurs subjectives qu'elles priorisent. Cette
problématique soulève la question du lien entre les valeurs, les croyances et les
pratiques éducatives dans le quotidien de leur travail auprès des enfants. Rimm-
Kaufinan, Storm, Sawyer, Planta et LaParo (2006) suggèrent plutôt que les valeurs
des éducatrices guideraient leurs prises de décision et les comportements émis en
classe. De plus, ces valeurs refléteraient les connaissances acquises et intégrées, et
ce, tant sur le plan personnel, professionnel que culturel. Ces représentations
mentales ne se traduisent pas nécessairement dans la pratique concrète dans le
milieu, mais seraient plutôt un cadre de référence conceptuel facilitant l'organisation
des idées et de la pratique. Cependant, quelques auteurs, dont Stipek et Byler (1997),
rapportent que les valeurs et croyances favorables à une approche développementale
de l'éducation des jeunes enfants sont associées à des actions pédagogiques qui sont
distinctes de celles qui se réfèrent à d'autres modèles de valeurs. Dans ce contexte,
rappelons que Stephenson (1953) a toujours prétendu que la méthode Q représentait
une évaluation objective de la subjectivité. Toute sa carrière s'est d'ailleurs orientée
vers la démonstration que sa conceptualisation concernant les profils associés à la
subjectivité étaient mesurables, donc accessibles au domaine de la connaissance
scientifique. Selon Rimm-Kaufhian et al. (2006), cette approche ne vise pas à
évaluer l'accord ou le désaccord de l'éducatrice avec chacun des énoncés, mais bien
de procéder à une priorisation des valeurs éducatives reflétant l'importance relative
accordée à chacune d'entre elles. La présente reeherche s'avère donc une étape
importante dans l'acquisition des savoirs dans le domaine des valeurs prédominantes
chez les éducatrices des milieux de garde puisqu'elle représente un apport
complémentaire à certaines recherches telles que celle de Larivée (2005) visant à
mettre en évidence les perceptions des éducatrices quant aux compétences à
développer pour une professionnelle qui intervient auprès du jeune enfant, ainsi que
celle de Bédard (2002) visant à cerner les différentes struetures représentationnelles
reliées aux conceptions de l'éducation des jeunes enfants chez les éducatrices
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québécoises. Cependant, le côté innovateur de cette recherche, au regard du premier
objectif, tient au fait qu'elle soulève la présence de plusieurs identités
professionnelles au sein des éducatrices québécoises.
2. LES SYSTÈMES DE VALEURS DES INTERVENANTES DES MILIEUX DE
GARDE EUROPÉENS ET AFRICAINS (2E OBJECTIF)
Les résultats des Q-Sorts complétés par les intervenants des milieux de garde
belges, français et africains nous ont permis d'atteindre notre deuxième objectif en
identifiant et en établissant des regroupements dans les systèmes de valeurs
privilégiés afin de cerner leur identité professionnelle. La description des
regroupements nous a également permis de documenter le rapprochement entre les
systèmes de valeurs des éducatrices québécoises et ceux des intervenants des
milieux de garde européens et africains.
Dans le présent volet, l'objectif principal n'était pas de décrire formellement
les valeurs européennes et afiicaines, mais plutôt de fournir un éclairage sur le
contexte culturel nous permettant par la suite d'estimer l'impact du stage des
étudiantes. Cependant, les résultats obtenus auprès des intervenantes des différents
pays pourraient représenter une première étape à la réalisation d'une étude plus
substantielle visant à comparer les différents systèmes de valeurs des éducatrices
travaillant auprès des enfants des milieux de garde. Bref, pour l'instant, la présente
étude ne visait pas à atteindre une généralisation des résultats sur le plan
transculturel. Tout compte fait, le but de l'étude est de mieux contextualiser les
valeurs du terrain où les stagiaires se sont retrouvées. Malgré les limites liées à la
taille des échantillons, il est d'intérêt d'examiner ce que ces éducatrices, provenant
de différents sites de stage, ont priorisé et moins priorisé comme valeurs, tout en
soulignant quelques points de discussion susceptibles de contribuer au
développement de futurs travaux de recherche dans le domaine transculturel.
2.1 Les facteurs transcuiturels de l'étude
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Préalablement à la démarche d'analyse" visant à identifier les regroupements
factoriels, un relevé a été fait en vue de documenter les valeurs qui ont été les plus et
les moins priorisées par les intervenantes des 3 cultures. Le constat qui se dégage de
ces analyses met en relief un certain nombre de tendances qui méritent d'être
soulignées. Ainsi, dans l'ensemble, on observe peu de références à la question du
développement global de l'enfant ou encore aux relations d'attachement ; ce qui était
davantage mis en évidence dans le système de valeurs des éducatrices québécoises.
Les résultats des travaux rapportés dans la littérature anglo-saxonne ont sans doute
contribué à l'émergence de cet intérêt nord-américain pour les interventions se
basant sur une conception plus holistique du développement de l'enfant. Pourtant,
les grandes théories contemporaines sur le développement individuel sont d'origine
européenne, comme en font foi notamment les travaux de Piaget, de Vygotsky, ou
même de Erikson (voir McMullen Elicker, Goetze, Huang, Lee, Mathers, Wen,
Yang, 2006). Toutefois, précisons que l'établissement d'une relation chaleureuse et
fondée sur la confiance est priorisé par les éducatrices européennes. Un second
constat révélé par les résultats concerne l'importance accordée par les éducatrices
françaises aux valeurs reliées au développement psychomoteur. Trois des énoncés
qu'elles ont privilégiés rendent compte de l'aspect moteur, et ce, sans pour autant se
référer au développement global de l'enfant. Pourtant, l'orientation européenne sur
le développement psychomoteur met en valeur l'idée que l'approche se veut une
approche holistique du développement de l'enfant (Boscaini, 2002 ; Miermon,
2000). Devant de tels résultats, il y a lieu de promouvoir, tant sur le plan de la
recherche, de la pratique que de la formation, le rapprochement entre les
perspectives nord-américaine et européenne contribuant à mieux intégrer les théories
du développement et les conceptions misant sur les connaissances de la
psychomotricité. Un dernier constat que mettent en évidence les résultats de l'étude
se rapporte aux représentations des éducatrices africaines. Celles-ci semblent révéler
des valeurs singulières à leur contexte culturel, de par l'importance accordée à
l'observation, à la surveillance des enfants, à l'hygiène et aux stratégies de contrôle
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du groupe. À cet égard, la majorité des énoncés priorisés ou rejetés par les
intervenantes africaines ne sont pas considérés dans le choix des éducatrices
européennes. Bouzoubaa et Bengharbit-Remaoun (2004) suggèrent que les
conceptions pédagogiques chez les éducatrices du préscolaire de certains pays
africains seraient fortement orientées vers des activités plus académiques, car les
pressions sociales de la population sont de préparer l'enfant à une meilleure
éducation. De plus, des conditions environnementales moins optimales peuvent
avoir contribué à l'émergence de tels résultats. Par exemple, le fait d'avoir peu de
ressources sur le plan du matériel pédagogique, en plus d'un aménagement dépourvu
de jouets, de jeux et de livres (Lange, Zoungrana et Yaro, 2002), peut expliquer la
présence de contrastes plus prononcés entre les cultures européenne et africaine.
Considérons maintenant la contribution de l'analyse factorielle et de
l'interprétation des configurations des profils qui sont ressortis des résultats en
contexte culturel. Ainsi, lors de l'analyse factorielle impliquant des éducatrices des
différentes cultures, 5 facteurs de valeurs ont été mis en évidence. A cet égard, le
premier et le troisième facteur se sont révélés européens, alors que le deuxième
facteur intègre presqu'exclusivement les éducatrices québécoises à l'exception d'un
intervenant afiicain. Celui-ci maintient néanmoins une affiliation à l'un des deux
derniers regroupements qui se composent de collègues afncaines. Rappelons que les
résultats de notre étude en lien avec notre premier objectif avaient mis en évidence 4
facteurs différents chez les éducatrices québécoises. Toutefois, lorsque ces dernières
sont intégrées dans les présentes analyses, les résultats nous révèlent que ces
différences initiales s'estompent totalement suggérant que la présence des valeurs
des autres cultures induit une plus grande homogénéité entre elles. Cela semble
démontrer que le système de valeurs des éducatrices québécoises traduit une identité
professionnelle bien à elles, mais différente de celle des intervenantes en petite
enfance de l'Europe et de l'Afrique. Une identité professionnelle qui fait partie
d'une culture professiormelle à l'intérieur de laquelle plusieurs identités existent
(Lessard, 1986).
162
Par ailleurs, il est intéressant de découvrir qu'un intervenant africain s'associe
au facteur des québécoises. Ce rapprochement dans la priorisation des valeurs
pourrait être associé au fait que cet intervenant africain ait travaillé sur une période
de trois ans avec des Québécois dans le contexte malien. Ainsi, on ne peut exclure
comme interprétation que celui-ci puisse avoir été sensibilisé ou imprégné des
valeurs professionnelles québécoises. Toutefois, il maintient une appartenance à sa
culture d'origine puisqu'il corrèle fortement avec les autres intervenantes africaines
positionnées sur le cinquième facteur. A cet égard, Coldron et Smith (1999)
expliquent que l'identité professionnelle n'est pas fixe et unitaire et qu'elle est
rattachée à un système de représentations dynamique, complexe et
multidimensionnel qui se développe dans le temps à travers les interactions entre la
personne et l'environnement. C'est donc une identité influencée par les structures
sociales, culturelles et historiques qui entourent l'individu (Wertsch et al. 1993).
Selon cette perspective eoconstructiviste, il faut donc prendre en considération
l'historique des personnes, par exemple les expériences de vie professionnelle, si
l'on veut mieux comprendre le système de représentation auquel la personne adhère.
De surcroît, l'utilisation de la méthode Q semble avoir favorisé l'accès à
l'intériorisation des valeurs des éducatrices, et surtout, à cerner la structure
représentationnelle imprégnée par les priorités propres à chaque culture ; phénomène
qui a été peu exploité à l'heure actuelle chez les intervenantes en milieux de garde.
Toutefois, comme le souligne Kennedy (2005), on doit reconnaître qu'il est difficile
de distinguer les valeurs des éducatrices et les rôles assumés par ces dernières dans
les circonstances concrètes de leur travail auprès des enfants.
L'éclairage fournit par les résultats de l'analyse factorielle révèle quant à lui
une structure de regroupement qui distingue nettement les échantillons ; donc, dans
une certaine mesure, de l'influence potentielle des contextes culturels. Étant donné
les avantages de la méthode Q, qui n'impose pas de contraintes liées à la taille des
échantillons puisqu'elle mise davantage sur l'analyse des variations intra
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individuelles, la présente étude offre une occasion de documenter empiriquement la
nature des représentations des éducatrices sous l'angle de l'adaptation de leur
système de valeurs faisant écho aux contraintes culturelles associées à l'éducation
des jeunes enfants. Il est opportun de souligner que le contexte socio-historique
associé à la mise en place de services de garde s'avère très différents d'un pays à
l'autre. En outre, la conception du développement du jeune enfant qui s'en dégage
est également très distincte et répond jusqu'à un certain point aux impératifs sociaux
et politiques. À cet égard, la recension des écrits de Spence Boocock (1995) fait foi
de cette diversité culturelle (voir également McMullen et al, 2006). En considération
de ces exigences culturelles, on devait donc prévoir des variations importantes dans
le système de représentation des éducatrices des divers échantillons.
Revenons aux 5 facteurs interculturels afin de cerner les caractéristiques de
chacun et d'établir ce qui les différencie. Même si le premier et le troisième facteur
intègrent essentiellement des répondantes européennes, la configuration de chacun
est toutefois fort différente puisqu'on retrouve peu d'énoncés qui ont été priorisés ou
rejetés en commun. Le premier facteur s'oriente vers une description des valeurs se
référant à l'importance de l'observation des besoins de l'enfant et à l'établissement
d'une relation harmonieuse avec ce dernier. Par exemple, ces éducatrices favorisent
une relation chaleureuse, la coopération et le respect inconditionnel de l'enfant. Elles
refusent également d'imposer une relation autoritaire et de punir l'enfant. Sur le plan
pédagogique, elles ne sont pas favorables au fait de se référer au curriculum dans
l'organisation des activités et sont rébarbatives à l'idée de récompenser l'enfant
lorsqu'il s'est bien comporté. Les éducatrices européennes du troisième facteur se
caractérisent principalement par l'importance accordée au développement de
l'identité psychomotrice. D'ailleurs, 4 des énoncés privilégiés font référence aux
valeurs associées au domaine de la psychomotricité. En contrepartie, ces dernières
sont peu favorables à l'utilisation de la récompense, tout en rejetant l'idée de
minimiser leur intervention auprès du groupe. Enfin, il y a une très faible
préoccupation pour la question de l'hygiène, incluant la désinfection du matériel. En
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somme, c'est la routine construite à partir d'activités de psychomotricité qui semble
prédominer chez les 4 répondantes de ce facteur. A cet égard, Miermon (2000)
suggère que le cadre théorique relié à la motricité implique que celle-ci est d'abord
soumise à la maturation du système nerveux central, au développement de la
perception, aux sollicitations de l'environnement, donc plus tardivement aux
capacités d'apprentissage. Quant à Dasen (1988), il précise qu'il y a un lien étroit
entre le développement de la motricité et celui de l'intelligence. À cet effet, il
souligne que c'est par l'entremise de schèmes moteurs que le jeune enfant explore
son monde et en établit sa première connaissance. C'est en agissant sur l'objet qu'il
en construit ses propriétés (objets à explorer, à combiner, à cacher, à placer hors
d'atteinte). La motricité agit sur le développement de la perception par le biais des
expériences et des explorations (Miermon, 2000). Ceci met en évidence l'incidence
de la qualité de l'environnement sur le développement psychomoteur du jeune enfant
(Miermon, 2000). Les résultats suggèrent que ces éducatrices ont probablement reçu
une formation dans ce domaine ayant grandement influencé leur travail auprès des
enfants. Toutefois, selon plusieurs chercheurs, il importe de viser le développement
holistique du jeune enfant en prenant en compte conjointement et de façon interreliée
les aspects physique, socioaffectif, cognitif, langagier, culturel et identitaire puisque
chacun de ces aspects a une influence sur les autres (Bernard, Duguay, Couturier
LeBlanc, 2006 ; Boscaini, 2002 ; Miermon, 2000)
Le second facteur est défini principalement par les éducatrices québécoises et
regroupe les 4 types de profil qui ont été documentés au volet précédent. Relevons
que, dans l'ensemble, c'est la référence au développement global de l'enfant qui
caractérise ce regroupement. On accorde également beaucoup d'attention à l'estime
de soi de l'enfant, au jeu comme moyen d'apprentissage, à la surveillance et à
l'hygiène. Les psychologues sociaux reconnaissent l'importance de l'estime de soi
dans la réussite scolaire de l'enfant, ainsi que son influence sur le bien-être
psychologique et physique de la personne (Martinot, 2001). Par ailleurs, Pintrich et
Schrauben (1992) ont démontré que des conceptions de soi positives (concept associé
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à l'estime de soi) favorisent une accentuation de l'effort, une persévérance dans les
difficultés, une utilisation des capacités et des stratégies acquises, ainsi qu'un
sentiment d'efficacité accru.
Au sujet du jeu, également priorisé par les éducatrices québécoises, Rayna
(2010) fait le constat que l'on retrouve une grande diversité de formes de jeux dans
les lieux d'éducation de jeunes enfants, plusieurs pays ayant priorisé le jeu dans leurs
curriculums. Toutefois, Rayna (2010) parle de cultures de jeux qui diffèrent d'un
pays à l'autre. À cet égard, il serait éventuellement pertinent de documenter
davantage la culture du jeu qui prédomine chez nos éducatrices québécoises. En fait,
le jeu est le moyen privilégié par lequel l'enfant s'approprie la réalité. 11 constitue
l'un des principaux vecteurs du développement global de l'enfant et mérite qu'on lui
accorde la place qui lui revient au sein du processus éducatif au préscolaire
(Marinova, 2011).
Par ailleurs, les éducatrices québécoises rejettent les valeurs associées à
l'exercice de l'autorité et à la punition. En somme, on relève peu de rapprochements
entre les éducatrices québécoises et les 2 facteurs d'éducatrices européennes, et ce,
tant au niveau des valeurs privilégiées que de celles qui sont rejetées. Cette
distinction rejoint l'idée discutée précédemment à l'effet que le poids accordé aux
valeurs serait notamment fonction des grandes orientations théoriques en recherche
et en intervention qui sont privilégiées sur chaque continent (McMullen et al., 2006).
Quant aux 2 derniers facteurs qui sont extraits de l'analyse factorielle, ceux-ci
sont composés exclusivement des intervenantes africaines. Elles partagent cependant
plusieurs intérêts communs tels que l'observation du développement des enfants
pendant leurs activités de jeux, le respect du rythme de l'enfant et l'utilisation de
techniques coercitives comme méthodes d'intervention reliées au contrôle telles que
la récompense et la punition. De plus, elles rejettent le fait de permettre aux enfants
de planifier l'horaire de leur journée ainsi que d'offrir des activités variées ou des
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activités en vue de favoriser le développement global ou planifiées selon les intérêts
des enfants. Toutefois, on relève que le deuxième regroupement privilégie le
curriculum pour planifier leurs activités alors que cela n'est pas privilégié par le
premier regroupement. Par ailleurs, elles se distinguent entre elles au regard des
intérêts entourant la composante sociale puisque le premier regroupement rejette
l'établissement de liens avec les personnes ressources ainsi que l'intégration des
enfants immigrants alors que le deuxième regroupement privilégie l'utilisation des
ressources communautaires afin de favoriser le développement de l'enfant. Dans le
même sens, le premier regroupement semble prioriser le développement intellectuel
alors que le deuxième regroupement semble porter un intérêt particulier sur le
développement des « bonnes façons de faire ». En fait, les valeurs pour le
développement global et le respect des intérêts de l'enfant sont totalement rejetées
alors que l'aspect relatiormel apparaît peu investi chez les éducatrices de ce dernier
facteur. Dans la présente étude, la configuration des profils des 2 facteurs africains se
révèle très différente des autres échantillons participants. Boily (2002) précise à cet
effet qu'en Afrique, les manières d'agir et de penser diffèrent de façon remarquable
de celles des pays européens ou nord américains. D'ailleurs, on relève très peu
d'énoncés similaires qui ont été choisis ou rejetés comparativement aux éducatrices
des autres pays. De plus, malgré l'appartenance à la même culture, on remarque que
quelques énoncés ayant le plus contribué à la configuration de chacun des sous-
groupes africains sont différents et parfois même contradictoires ; ce qui décrit des
valeurs peu compatibles sur le plan de l'identité professionnelle. A cet égard. Rivière
(1971) souligne qu'au sein d'un même pays africain, le mode de vie, principal
élément cultuel, tend à former des personnalités de base différentes selon les ethnies.
Il y a lieu de penser que les différentes ethnies présentes dans cette étude aient pu
avoir un impact sur les résultats reliés aux choix de valeurs associées à l'identité
professionnelle des éducatrices maliennes.
Ainsi, dans l'ensemble, on doit interpréter les profils des regroupements
africains avec prudence puisque la taille du groupe de répondantes est très modeste.
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On doit également rendre compte qu'en dépit d'une amélioration sensible des
services de garde dans plusieurs pays africains, on estime que le potentiel de
développement humain chez les enfants est toujours à risque lorsque l'on considère
les facteurs de pauvreté et de sous-scolarisation (voir Engle, Grantham-McGregor,
Black, Walker et Wachs, 2009 ; Jaramillo et Tietjen, 2001). Dans ce contexte, on doit
reconnaître que la pression sociale sur les éducatrices des milieux de garde africains
impose de fortes contraintes sur leur développement et celui des enfants.
Dans l'ensemble, malgré l'approche novatrice de la présente recherche, la
validité exteme de l'étude n'est pas assurée. Pour l'instant, nous ne pouvons
qu'émettre des hypothèses sur les identités professionnelles transculturelles puisque
notre échantillon se limite aux éducatrices provenant des milieux de garde où les
stagiaires ont réalisé leur stage. Cependant, ces indicateurs nous éclairent
grandement sur les valeurs privilégiées par les intervenantes provenant des milieux
où les étudiantes ont réalisé leur stage de formation pratique.
3. LE DÉVELOPPEMENT DE L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE DES
ÉTUDIANTES EN CONTEXTE DE STAGE
Les résultats des Q-Sorts complétés avant et après la période de formation
pratique des étudiantes visaient à vérifier les transformations induites par la
réalisation du stage dans les milieux de garde de culture québécoise et à
l'international. Nous avons pu ainsi examiner l'impact du stage sur l'évolution des
profils reliés à l'identité professionnelle, et ce, en tenant compte du rapprochement
avec les valeurs des milieux de garde. L'originalité de la démarche de recherche était
de cerner l'impact de cette expérience de formation pratique sur les représentations
subjectives des étudiantes abordées sous l'angle des structures intra individuelles. En
guise d'illustration, la conceptualisation qui se dégage de la démarche analytique, à
partir de la méthode Q, pourrait s'apparenter à l'agencement de l'ensemble des
pièces d'une courtepointe ou d'un casse-tête. Dans cet exemple, chacune des pièces
représente une variable alors que l'ensemble du schéma définit la structure de
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représentation de la personne. Ainsi, à partir du même répertoire de variables, il est
possible de décrire le profil individuel, tout en examinant le rapprochement ou
l'éloignement de chacune des personnes les unes par rapport aux autres à l'aide de
l'analyse factorielle. Dans la présente partie, nous relèverons certains points de
discussion au regard des résultats sur l'impact des stages culturel et interculturel.
Dans un premier temps, il s'agit de présenter l'interprétation qui est faite de l'impact
du stage des étudiantes du collégial qui a été réalisé dans un milieu de garde
québécois. Par la suite, c'est l'expérience de stage en contexte international qui sera
discutée au regard de la contribution des travaux publiés sur la problématique de
l'éducation à la petite enfance sur le plan culturel.
3.1 L'impact du stage réalisé au Québec par des étudiantes du collégial :
éloignement, rapprochement et maintien avec les valeurs des éducatrices
Un premier constat qui émerge des résultats obtenus auprès des étudiantes du niveau
collégial avant le stage est la présence de 2 regroupements distincts. Toutes les
étudiantes s'associent d'ailleurs à l'un des 4 modèles de valeurs des éducatrices
québécoises. Lorsque l'analyse factorielle intègre les données des étudiantes et les 4
profils des éducatrices, on observe que l'un des systèmes de valeurs des milieux de
garde se détache des trois autres ; il s'agit en l'occurrence du profil de l'intervenante
très orientée vers la relation éducatrice-enfant. Ainsi, la formation initiale ou plus
académique contribuerait à intégrer chez l'étudiante un système de valeurs qui
rejoint l'une des structures représentationnelles de l'identité professionnelle que
nous retrouvons chez les éducatrices des milieux de garde. Le second regroupement
d'étudiantes s'associe plutôt au modèle englobant la majorité des éducatrices
puisqu'il intègre 3 des 4 facteurs. L'évolution des représentations des étudiantes
faisant suite au stage apparaît très influencée par leur profil initial puisque 9 d'entre
elles maintiennent la même appartenance à la seconde évaluation, et ce, tant avec les
autres étudiantes qu'avec les modèles des éducatrices. De plus, on relève une bonne
stabilité entre les deux temps de mesures chez 5 des 11 étudiantes. Cette dernière
observation semble suggérer que les structures représentationnelles de plusieurs
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stagiaires ne sont pas encore totalement ancrées ou consolidées et qu'elles sont
toujours à la recherche de leur identité professionnelle. A ce sujet, Dierkens (2007)
précise que le temps alloué à la formation initiale, qu'elle conceptualise comme une
période de transition, constitue le terrain idéal pour amorcer le processus
d'élaboration identitaire de façon à ancrer les compétences professionnelles dans la
vérité singulière de chacun des étudiants. Cela implique de favoriser un modèle de
formation priorisant la relation entre la théorie et la pratique qui permettrait de
développer chez l'étudiant la capacité de réfléchir sur soi en tenant compte de la
partie cachée, conflictuelle et errante, inhérente à toute situation éducative. Il serait
d'ailleurs opportun d'examiner le processus d'ancrage à certaines structures
représentationnelles chez les étudiants au regard de leur capacité de réflexion au
cours de la formation initiale et lors des stages.
Les résultats de l'étude semblent rejoindre les propos de plusieurs auteurs qui
estiment que les premières formes de valeurs et de croyances chez les étudiantes,
soit avant la formation pratique, prennent racine dans l'observation des modèles
d'enseignantes qu'elles ont côtoyées depuis leur enfance (Gupta et Saravanan,
1995 ; Stuart et Thurlow, 2000). Ce constat s'applique toutefois davantage aux
étudiantes qui sont inscrites dans un programme de formation les préparant à
enseigner aux niveaux primaire et secondaire en comparaison à celles du préscolaire
(Scott-Little, La Paro et Weisner, 2006). Toutefois, historiquement, on constate que
beaucoup moins de travaux ont été réalisés dans le secteur de la formation à
l'éducation à la petite enfance. Tout compte fait, les présents résultats suggèrent que
les valeurs qui prédominent chez les étudiantes au cours de leur formation
académique sont importantes à considérer puisqu'élles jouent un rôle décisif dans
l'acquisition des connaissances, tout en agissant comme filtre au cours de leur
développement identitaire (Joram et Gabriele, 1998 ; Kagan, 1992). C'est
probablement la source de la résistance aux changements induits par l'expérience de
stage pratique où l'étudiante est confrontée aux exigences et valeurs des milieux de
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garde, remettant parfois en cause son modèle idéal d'éducatrice (Calderhead, 1991 ;
Nespor, 1987).
Certains auteurs, dont Hanrahan et Tate (2001) et Murphy, Delli et Edwards
(2004), avancent l'idée que la période de temps couverte par la formation
académique et pratique est trop courte pour être en mesure d'évaluer les
changements dans le système de valeurs. Les propos de Joram et Gabriele (1998)
n'endossent toutefois pas cette conclusion qui suggère que le contexte parfois
confrontant de l'expérience sur le terrain provoque des changements ou
bouleversements dans le système de valeurs d'origine. À cet égard, nos résultats
semblent plutôt appuyer les deux points de vue. D'abord, nous constatons la
présence d'une bonne stabilité entre les 2 temps de mesure chez 5 des 11 étudiantes.
Or, toutes ces stagiaires font partie des 6 étudiantes se regroupant sous le même
facteur lors de l'évaluation initiale et s'associent au modèle de l'éducatrice favorable
à l'établissement d'une relation privilégiée avec l'enfant. Étonnamment, la stabilité
temporelle qui fournit un indice du maintien des valeurs reliées à l'identité
professionnelle n'est d'aucune façon associée aux 3 autres modèles normatifs issus
de l'évaluation des éducatrices québécoises. On relève d'ailleurs une appartenance
des étudiantes à ces modèles dans une faible proportion puisque seulement 4 des 11
stagiaires y sont associées aux 2 temps d'évaluation, et ce, malgré un faible indice de
stabilité temporelle. Cela suggère que l'expérience de stage a provoqué des
changements de valeurs malgré que la structure traduisant l'identité professionnelle
ait maintenu son allégeance aux priorités de la majorité des éducatrices. En somme,
une seule étudiante a modifié substantiellement ses priorités professionnelles (soit
C03) puisque son profil faisant suite au stage ne s'associe à aucun des 4 facteurs des
éducatrices. Dans ce cas, on peut faire l'hypothèse que l'identité professionnelle de
cette étudiante s'est marginalisée puisqu'elle se détache des profils des autres
étudiantes et des modèles privilégiés par les éducatrices. Tscbannen-Moran,
Woolfok Hoy et Hoy (1998) concluent dans leur étude que le sentiment d'auto-
efficacité de l'étudiante est susceptible de se détériorer suite à l'expérience de travail
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sur le terrain si celle-ci rencontre des difficultés lors de son expérience de formation
pratique comme éducatrice. Le but de la présente étude étant de documenter les
systèmes de valeurs liées à l'identité professionnelle, il est difficile d'estimer
l'apport de l'expérience de terrain de cette étudiante et du type de relation établie
avec les enfants et les éducatrices du milieu de garde. Néanmoins, les présents
résultats rejoignent les récentes conclusions de Caudle et Mauran (2012) suggérant
que l'étude de l'impact du stage est le reflet de la complexe transaction entre les
valeurs et les connaissances acquises dans un programme de formation (académique)
et de l'expérience parfois confrontante reliée à la formation pratique dans un milieu
de garde. Ce point de vue transactionnel met en perspective la contribution
importante de la réflexion et de la connaissance de soi au cours du processus de
transformation des étudiantes.
À plus long terme, on doit anticiper que les étudiantes qui maintiennent un
rapprochement avec le système de valeurs des éducatrices sur le terrain et qui ont un
taux de stabilité élevé entre les 2 temps de mesure ont probablement plus de chance
de bien s'intégrer sur le marché de travail. En contrepartie, celles qui présentent un
taux de stabilité faible et qui s'éloignent du système de valeurs des éducatrices
québécoises risquent de vivre une intégration plus difficile sur le plan professionnel
étant donné que les valeurs liées à l'identité professionnelle sont confuses ou pas
encore intégrées. On ne peut cependant pas exclure la possibilité que ces dernières
aient réalisé des stages dans des milieux de garde n'endossant pas les valeurs des
quatre modèles d'éducatrices québécoises.
3.2 L'impact des stages à l'international : une approche interculturelie
Une des contributions importantes du présent volet de recherche concerne le
contexte interculturel lié à l'expérience de stage en milieux de garde. De fait, cette
formation pratique réalisée dans un pays d'une autre culture accentue davantage le
recours aux capacités d'adaptation de l'étudiante puisque les points de référence
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s'avèrent hors norme par rapport à la culture d'origine de la stagiaire. D'ailleurs, nos
connaissances sur ce type d'expérience sont peu documentées dans le secteur de
l'éducation auprès de la jeune enfance, et encore moins auprès des milieux de garde.
Dans l'ensemble, les résultats de l'étude semblent suggérer en premier lieu que le
stage international et interculturel a induit un effet de rapprochement des étudiantes
avec les valeurs québécoises en comparaison au profil révélé avant cette expérience
de formation pratique. En guise d'illustration, le degré de saturation sur l'un des 2
facteurs augmente lors de la seconde évaluation chez les 12 stagiaires. Toutefois,
dans 75% des cas, le rapprochement s'établit davantage avec le modèle des
éducatrices qui privilégient la relation avec l'enfant. Le lieu de stage ne semble pas
affecter cette identification aux valeurs québécoises puisque la proportion
d'étudiantes varie peu en fonction de la variable culturelle.
Lorsque ce résultat est contrasté avec celui obtenu chez les étudiantes du
collégial, on détecte chez ces dernières que 9 (sur 11) d'entre elles laissent plutôt
voir une réduction du degré de saturation à la seconde évaluation au regard du
résultat d'avant le stage. Cette tendance inversée pourrait être attribuable à
l'influence du facteur lié à la scolarité et l'expérience. Sous cet éclairage, McMullen
et Alat (2002) concluent que les éducatrices ayant une scolarité de niveau
universitaire et quelques années d'expérience se réfèrent davantage à des valeurs et
des pratiques qui tiennent compte des connaissances sur le développement de
l'enfant. Outre l'apport des antécédents professionnels, on ne peut exclure l'idée que
cette différence puisse traduire une plus grande maturité personnelle ou encore une
consolidation du système de valeurs reliées au développement de l'identité
professionnelle. Dans ce cas, l'expérience pratique dans un contexte culturel fort
distinct peut avoir permis d'observer d'autres formes d'intervention éducative, tout
en générant un processus de réflexion sur les valeurs d'origine. Quelques travaux de
recherche mettent d'ailleurs en évidence l'importance de la capacité de réflexion des
étudiantes au cours de leur formation en éducation. C'est le cas de Kuisma et
Sandberg (2008) qui proposent que la réflexion sur la pratique, tout autant que la
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réflexion en cours d'intervention éducative, est un processus déterminant au
développement de la compétence professionnelle des éducatrices du préscolaire.
Urban (2008) souligne que certaines circonstances associées à la pratique induisent
souvent de l'incertitude chez l'éducatrice et que le processus de réflexion sur la
philosophie et les valeurs se révélé le fondement même du développement
professionnel et un pré requis à la recherche de solution au problème auquel
l'éducatrice est confrontée. Cette dernière problématique devra d'ailleurs être
davantage explorée dans de futures recherches dans le domaine.
Concomitamment, on observe un rapprochement des étudiantes avec le
système de valeurs des éducatrices européennes. Ainsi, les résultats mettent en
évidence que 5 des 6 étudiantes corrèlent significativement (seuil dépassant ,40)
avec le facteur des éducatrices européennes à la fin du stage. De plus, 4 d'entre elles
révèlent un score plus élevé que celui obtenu avant cette expérience de formation en
Europe. À cet égard, on remarque que les 3 stagiaires en Belgique obtiennent en
moyenne des résultats plus atténués ; suggérant que les valeurs liées à cette
expérience ont été plus difficiles à intégrer. Tout compte fait, il semble que les
nouvelles valeurs que les stagiaires ont adoptées des milieux européens ont fait en
sorte que leur identité professionnelle s'est transformée, tout en se rapprochant du
système de valeurs québécois. A l'instar de Taylor (1994) et de Perrenoud (2003), il
semble que le processus de transformation vécu en stage international serait lié à
l'expérience de la différence (l'altérité) qui offre l'opportunité d'une nouvelle
dynamique permettant de prendre du recul par rapport à sa propre identité et
éventuellement, de la modifier. Cette altérité, et donc cette confrontation de
représentations auxquelles elles ont été soumises, favoriserait en quelque sorte la
prise de conscience de ses propres valeurs socio-professionnelles. Sachant que le
rapprochement avec les valeurs européennes est accompagné d'une consolidation de
l'identité professionnelle avec les valeurs québécoises, il y a lieu d'encourager dans
le futur la mise en place de programmes de formation dans un contexte interculturel
chez les étudiantes de niveau universitaire. Dans ce contexte, il serait opportun
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d'évaluer l'impact d'un stage de formation pratique s'échelonnant sur une plus
longue période. L'utilisation de la méthode Q s'avère d'ailleurs, sous cet angle, une
approche fort prometteuse dans l'évaluation du système de valeurs des étudiantes,
tout en révélant une certaine sensibilité à la détection des processus de changements
contribuant au développement de l'identité professiormelle.
En contrepartie, parmi les 6 étudiantes qui ont fait un séjour au Mali, aucune
d'entre elles ne s'associent au système de valeurs rapportées par les éducatrices
africaines, et ce, autant avant qu'après le stage. On doit se rendre à l'évidence que
l'écart entre les valeurs québécoises et maliennes était probablement trop accentué
pour permettre aux étudiantes de s'y adapter et d'adhérer à court terme au profil
identitaire des éducatrices du milieu africain. Néanmoins, cette expérience de stage a
permis à toutes ces étudiantes de développer une plus grande adhésion aux valeurs
québécoises, et ce, majoritairement au profil privilégiant la relation avec l'enfant.
Toutefois, il s'avère opportun de souligner l'émergence d'une tendance traduisant un
rapprochement, quoique modeste puisque les corrélations varient entre ,27 et ,34 de
4 étudiantes avec le second regroupement des éducatrices africaines. On peut
présumer que le stage aurait induit des effets plus substantiels si la formation avait
couvert une plus longue période de temps.
Étant donné que les étudiantes ne semblent pas avoir été influencées par
l'expérience du stage au Mali, du moins par rapport aux valeurs et pratiques
courantes qu'elles ont été en mesure d'observer chez les éducatrices africaines, il
s'avère opportun de réserver un moment de réflexion concernant le contexte auquel
elles ont été confrontées lors de ce séjour. Rappelons en premier lieu que le profil
des étudiantes faisant suite au stage indique qu'elles ont davantage priorisé les
énoncés se référant à l'importance de rendre disponible le matériel aux enfants, à
l'observation et au développement moteur. Cette sélection est probablement
influencée par le fait que les enfants n'avaient aucun jouet à leur portée pour jouer et
s'amuser. Le local était d'ailleurs dépourvu de matériel mis à part quelques tables et
175
chaises. Dans un tel contexte, les enfants étaient souvent soumis à un enseignement
plus magistral et étaient assis pendant de longues heures sans pouvoir bouger.
D'ailleurs Sanogo (2002) précise que, les activités d'enseignement en Afrique ne
sont jamais accompagnées de matériel de jeu ou de livres, mais plutôt d'un
enseignement oral et magistral malgré l'absence de support de livres. Ainsi, les
étudiantes ont conclu qu'il était important de mettre à la disposition des enfants du
matériel pour leur faire vivre de nouvelles expériences. A cet égard, les étudiantes
avaient préparé, avant leur stage outremer, une série d'activités, de matériel
pédagogique, de jouets, de livres reliés à des thèmes précis susceptibles d'intéresser
les enfants entre 3 et 5 ans. Une fois sur les lieux, elles ont introduit le matériel
auprès des éducatrices et de l'éducateur africain tout en les informant sur la façon
d'aborder ces thèmes et d'utiliser le matériel pédagogique. 11 est donc possible que
cette démarche ait orienté les stagiaires dans la priorisation des énoncés.
Quant au contexte lié à la problématique du développement moteur, les
étudiantes ont été surprises lorsqu'un éducateur leur a offert d'assister à une
formation portant sur les activités d'éducation physique qui s'adressait aux enfants
entre 3 et 5 ans. D'ailleurs, elles ne s'attendaient pas à ce qu'un éducateur africain
donne des cours d'éducation physique destinés aux enfants de cet âge. A souligner
que les activités motrices sont considérées comme une priorité dans le guide de
formation et le curriculum des éducatrices et éducateurs à l'enfance au Mali. A cet
effet, les éducatrices africaines doivent intégrer à leur travail quotidien certaines
activités provenant d'un guide gouvememental dans lequel se trouvent plusieurs
activités reliées à des thèmes culturels africains. Toutefois, ces activités sont
associées à une pédagogie directive versée dans la modélisation où l'enfant fait ce
qu'on lui demande de faire selon le modèle indiqué.
Au regard de l'importance accordée à l'observation, il est possible qu'en
contexte culturel nouveau les étudiantes aient pris connaissance de l'importance de
privilégier l'observation afin de mieux comprendre le comportement des enfants. A
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cet effet, précisons qu'elles ont dû prendre le temps d'observer les comportements et
les modes de raisonnement des enfants afin d'adapter leurs activités au contexte
malien. Par la suite, elles ont développé de l'assurance puisqu'elles ajustaient leurs
activités au fur et à mesure du déroulement des animations. D'ailleurs, les enfants et
les éducatrices ont fort apprécié ces nouvelles activités qu'elles ont précieusement
conservées dans leur nouveau répertoire.
Maintenant, réservons un court moment de réflexion concernant le volet des
valeurs préconisées par les éducatrices africaines. La plupart des énoncés qu'elles
ont privilégiés offrent l'occasion de cerner leurs conceptions de l'éducation de la
jeune enfance au regard de l'écologie du milieu de garde. Ainsi, on relève que la
plupart des énoncés qui ont été choisis se réfèrent à la gestion, au contrôle du groupe
ainsi qu'à l'hygiène chez les enfants. Considérant le peu de ressources mis à leur
disposition, notamment sur le plan du matériel pédagogique (Lange, Zoungrana et
Yaro, 2002), il est peu étonnant de constater que l'observation et le contrôle social
représentent des composantes importantes du profil de l'identité professionnelle de
l'échantillon africain. On a également observé que les conditions de vie ambiantes
contribuent à orienter les interventions vers la prévention du bien-être et de la santé
des enfants à l'aide d'activités d'éducation à l'hygiène. Par ailleurs, on a observé
que les énoncés priorisés par les éducatrices maliennes traduisent également des
valeurs reliées au contrôle du groupe et à des interventions se voulant parfois
intrusives ; par exemple, en ne permettant pas aux enfants de gérer eux-mêmes leurs
conflits. Tout compte fait, le constat qui se dégage de l'étude semble rejoindre le
propos de Bose (2010) concluant, à partir des résultats d'un échantillon de milieux
de garde au Botswana (en Afrique du Sud), que seulement 54% des éducatrices sont
favorables à des approches orientées vers le développement holistique ou centrées
sur l'enfant. Dans la présente étude, on ne relève pas de valeurs associées au
développement holistique des enfants dans la priorisation des énoncés des
éducatrices maliennes.
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Akkari (2002) estime, quant à lui, que l'éducation en Afrique du Nord est
principalement orientée vers une socialisation intégrant les normes et les valeurs
collectives ; ce qui laisse moins de place aux préoccupations sur les questions reliées
au développement de l'enfant. Bien que notre étude ait été réalisée en Afrique de
l'Ouest, il est possible que nous retrouvions une orientation similaire à celle
d'Afrique du Nord. Dans une revue critique de la mise en place de programmes
éducatifs basés sur les perspectives de développement de l'enfant, souvent en
provenance des pays post-industrialisés, Nsamenang (2009) affirme que ceux-ci ne
sont pas assez adaptés au contexte africain. 11 soutient que la prise en charge par la
population assurerait une meilleure adaptation aux besoins éducatifs de la
population.
Nonobstant les retombées humanitaires d'un séjour de stage en Afrique, la
présente étude soulève un questionnement concernant la viabilité d'une telle activité.
Considérant le contexte de pauvreté, des perturbations sociales et socio-politiques, il
y a lieu de s'interroger sur l'opportunité d'offrir la possibilité de réaliser des stages
de formation pratique sur le site afiicain.
3.3 Principaux constats liés à l'étude
Globalement, le bilan qui se dégage de la présente étude met en évidence
plusieurs résultats importants. D'abord, il y a évidence que la sensibilité de la
méthodologie Q permet de détecter des systèmes de valeurs forts distincts sur le plan
interculturel. On identifie, en premier lieu, plusieurs modèles éducatifs dans la
culture québécoise suggérant que les profils liés à l'identité professionnelle des
éducatrices ne sont pas homogènes. La taille de l'échantillon, de même que le
contexte spécifique à chaque milieu de garde pourraient avoir contribué à
l'émergence de cette distinction. En second lieu, les résultats issus de la passation du
Q-Sort rendent compte de l'influence déterminante du contexte intereulturel. Ainsi,
les facteurs discriminent nettement les systèmes de valeurs identitaires des
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éducatrices québécoises, européennes et africaines. Le bilan fournit également un
éclairage nuancé quant au rôle déterminant de l'expérience de la formation pratique
dans l'évolution du processus de construction de l'identité professionnelle chez les
étudiantes en formation initiale. De plus, l'originalité de l'étude se révèle dans le
rapprochement des systèmes de valeurs des étudiantes et des éducatrices. De
surcroît, l'approche méthodologique préconisée dans la présente étude a permis de
documenter le rapprochement ou l'éloignement des étudiantes au regard de la
structure de valeurs des éducatrices provenant des sites de stages. A la lumière des
résultats, il semble que l'identité professionnelle des étudiantes de niveau
universitaire participant à un stage de formation continue soit plus stable que celles
des étudiantes de niveau collégial participant à un stage de formation initiale. Nous
émettons l'hypothèse que le développement de l'identité professionnelle des
stagiaires du collégial ne connaît pas le même niveau d'ancrage que celui des
étudiantes de niveau universitaire qui sont plus âgées et qui ont un peu plus
d'expérience. Tout compte fait, il s'avère que la formation pratique exerce un impact
considérable sur le développement de l'identité professionnelle puisque les données
nous révèlent que les profils de la majorité des stagiaires corrèlent avec un des 4
facteurs québécois, et ce, autant avant qu'après leur stage. Enfin, l'étude met en
évidence la contribution des modèles contemporains sur le développement holistique
du développement de l'enfant. Les résultats confirment d'ailleurs que cette
conception du développement est plus prégnante dans le système de représentations
des éducatrices nord-américaines que chez les éducatrices européennes et africaines.
Ce constat supporte la conception voulant qu'une orientation holistique du
développement de l'enfant en éducation contribue davantage à la qualité des services
en milieux de garde et conséquemment au bien-être des enfants (Scott-Little et al.
2006). Ainsi, les valeurs liées à l'identité professionnelle doivent tenter d'intégrer
les savoirs et les pratiques associées à cette conception holistique du développement
de l'enfant.
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Sur le plan conceptuel, il serait opportun d'investiguer plus en profondeur la
source des effets apparemment paradoxal concernant l'expérience de stage
international qui s'est traduit par la consolidation des valeurs québécoises malgré un
rapprochement avec les valeurs européennes. Ce phénomène est également
observable chez les stagiaires du Mali, et ce, même si elles n'adhèrent pas aux
valeurs des éducatriees africaines. L'explication d'un tel phénomène pourrait avoir
des retombées théoriques importantes sur le plan de la définition de la notion de
l'identité professionnelle et sur le processus inhérent à l'intégration des valeurs
associées au construit. Par exemple, dans quelle mesure l'expérience de la différence
liée à la culture contribue à induire un effet non prévu sur la façon de percevoir son
milieu d'origine.
4. BILAN CRITIQUE ET CONTRIBUTION SCIENTIFIQUE DE L'ÉTUDE
Considérant l'état d'avancement des travaux de recherche, la présente étude est
susceptible d'apporter une contribution scientifique majeure au domaine du
développement de l'identité professionnelle chez les éducatriees des milieux de
garde au regard de l'interrelation formation-pratique-recherche. Notre premier
objectif de recherche se voit complémentaire à certaines recherches québécoises
telles que celle de Larivée (2005) qui a apporté un éclairage fort pertinent sur les
compétences des éducatriees et celle de Bédard (2002) qui a mis en évidence les
représentations et les pratiques d'utilisation de jeu au préscolaire chez les éducatriees
en milieu de garde. Toutefois, notre recherche est novatrice en ce sens qu'elle aborde
les différentes cultures professionnelles qui coexistent et forment un ensemble
relativement unifié (Lessard, 1986), tel que démontré lors des analyses factorielles.
Ainsi, lorsque les éducatriees québécoises sont confrontées à d'autres cultures lors de
l'analyse des Q-Sorts (France, Belgique et Afrique) elles s'unissent pour former une
identité professionnelle unifiée. Cependant lorsqu'elles sont entre elles, il y a
évidence de différences et donc, apparence de 4 cultures professionnelles existant au
sein de l'identité professionnelle des éducatriees provenant de la culture québécoise.
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Par ailleurs, la problématique de l'étude abordée sous l'angle du processus de
développement de l'identité professionnelle amène un apport scientifique important
sur les types d'impact que peuvent avoir les stages de formation initiale et continue
au regard des représentations mentales des stagiaires associées à leur identité
professionnelle. A cet égard, Clift et Brady (2005) soulignent la difficulté sur le plan
de la recherche, de déduire l'impact spécifique que peut avoir l'expérience d'un stage
sur le terrain. Certaines études ont amené des résultats intéressants telle que celle
d'Hanline (2010), mais le concept d'identité professionnelle a surtout été étudié chez
les enseignants du primaire et du secondaire alors qu'en milieu de garde ce concept a
été plutôt occulté ou abordé comme toile de fonds ou encore sous l'angle de la
professionnalisation.
En fait, l'intérêt pour la recherche dans le domaine fait écho à l'évolution
historique des besoins de services de garde conséquente à la transformation des
conditions socio-économiques des populations. Les attentes sociétales et socio-
politiques ont alors fortement influencé l'expansion fulgurante des services offerts
aux familles, de même que nos conceptions sur l'éducation des enfants ; notamment,
par un intérêt accru pour les approches dites développementales. Sur le plan
institutionnel, les réformes éducatives mises de l'avant pour répondre à ces nouvelles
exigences ont eu pour effet de susciter un questionnement sur les compétences
attendues chez les éducatrices (Larivée, 2005). D'ailleurs, on a assisté
progressivement, dans plusieurs pays, à une augmentation des exigences liées à la
mise sur pied de programmes éducatifs mieux adaptés aux enfants ainsi qu'aux
exigences accrues de diplomation des éducatrices ; ce qui a occasionné un intérêt
collectif de ces dernières pour amorcer une démarche de reconnaissance de la
profession et de professionnalisation.
Selon McGillivray (2008), un tel intérêt pour l'éducation préscolaire suggère
d'accorder plus d'attention aux points de vue des éducatrices concernant le débat
entourant la formation et les qualifications qu'exige leur travail. Ainsi, l'auteur
souligne que cette inévitable réflexion des éducatrices implique de faire référence à
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leur identité à la fois individuelle et eollective. Jusqu'à tout récemment, les travaux
de recherche abordant ce domaine se sont surtout attardés à l'analyse de contenus
portant sur des textes, des discours ou des conférences qui ont pu modeler et
contribuer à la construction de l'identité professionnelle du persormel travaillant
auprès de la jeune enfance. Ainsi, on doit convenir que dans l'ensemble nos
connaissances empiriques actuelles sont plutôt mitigées par rapport au processus de
construction de l'identité professionnelle des éducatrices à travers leur parcours
professioimel. Ce constat implique autant l'examen des changements occasionnés
dans la formation, les pratiques quotidiennes, l'évaluation et la qualification des
éducatrices. D'une certaine façon, il y a lieu de documenter plus formellement
l'influence de ces diverses conditions sur la construction des identités
professionnelles qui se forment dans les contextes de travail diversifiés et d'en
examiner l'impact sur le développement des enfants. Il importe également de
s'attarder au processus de construction de l'identité professionnelle des étudiantes en
tant que formation académique et pratique au regard des milieux de stage choisis par
les institutions. En considération des limites qui ont été relevées dans les autres
travaux de recherche, la présente étude a fourni un éclairage original sur les
questions reliées à la construction de l'identité professionnelle, tout en mettant en
évidence le degré de flexibilité ou d'instabilité de la structure de représentation
identitaire en émergence chez les étudiantes en formation ou en consolidation chez
les éducatrices des milieux de garde.
Ainsi, le concept d'identité professionnelle reliée aux valeurs d'une culture
professionnelle qui ne se révèle pas homogène dans la présente étude et donc d'une
multiplicité de cultures professionnelles qui coexistent, n'a pas été étudié en contexte
québécois. En outre, le processus d'évolution de l'identité professionnelle relié à la
réalisation d'un stage culturel et interculturel ne semble pas non plus avoir été très
investigué. L'apport de la méthodologie Q comme instrument de mesure qui s'avère
d'ailleurs sensible à la détection de cette évolution, semble aussi être une
contribution pertinente au domaine de recherche. A cet effet, notre étude a fait
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ressortir 3 types d'impact que les stages pouvaient avoir sur le développement de
l'identité professionnelle : un rapprochement, un éloignement ou un maintien aux
valeurs professionnelles privilégiées dans une culture. Ces nouvelles connaissances
pourraient avoir une répercussion importante sur la formation académique au regard
du rapprochement avec la pratique et de la sélection des sites de stage. La thématique
du programme de doctorat en éducation qui mise sur l'interrelation formation-
pratique-recherche trouve ici tout son sens.
Dans la perspective d'une analyse plus critique de la présente étude, il importe
en premier lieu de souligner le choix de privilégier la méthodologie Q puisqu'elle
nous a permis d'avoir accès à l'intériorité des personnes, c'est-à-dire à leurs
représentations ou structures mentales reliées à leurs valeurs éducatives. La
contribution de travail réalisée par Stephenson (1953) est indéniable. En fait, cette
méthode fournit une mesure ipsative d'un construit qui est centrée sur la personne
plutôt que sur les variables (Cattell et Johnson, 1987). Ainsi, il ne s'agit pas de
mesurer des variables mais des états d'esprit. Dans notre cas, nous désirions
connaître les structures représentationnelles des individus au regard des valeurs
associées à leur identité professionnelle, c'est-à-dire au degré d'importance accordé
à tel aspect de leur rôle. La méthode Q s'est révélée un excellent choix puisqu'elle
s'intéresse d'abord à la représentation ou au modèle que l'individu se forge à propos
des sujets, des thèmes, des situations et des valeurs associés à son cadre de référence
personnel. Cette méthode nous a donc permis d'examiner les valeurs
professioimelles des stagiaires par l'entremise de leurs représentations. Ces valeurs
recouvrent des orientations profondes puisqu'elles structurent le processus de
représentation, tout en façonnant les actions des individus (Bréchon, 2000 ;
Greenbank, 2003 ; Royer, Pronovost et Charbonneau, 2004). Par ailleurs, comme le
soulignent Cable et Judge (1996), la technique du Q-Sort offre des avantages
distinctifs qui la rendent très utile dans l'étude des valeurs tout en atténuant le biais
associé à la désirabilité sociale. Elle fournit cependant une description nuancée de la
configuration globale intégrant un ensemble de valeurs éducatives.
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Ainsi, nous avions accès à un instrument de mesure nous permettant d'évaluer
objectivement la subjectivité des sujets à travers les valeurs qu'ils privilégient dans
leur profession. À cet égard, la méthode Q vise comme objectif d'accéder à la
subjectivité de l'être humain, soit celle qui renvoie au fait de « voir les choses
exclusivement par l'intermédiaire de son esprit » (Gauzente, 2005). Cette
subjectivité s'est traduite par le fait que chaque sujet devait classer les énoncés selon
l'importance accordée à chacune des valeurs. Cette distribution des énoncés du Q-
Sort a permis de rendre opérationnel les représentations des individus, alors que les
résultats des analyses factorielles ont mis en évidence certains regroupements
d'individus partageant un même modèle d'identité professionnelle.
De plus, comme notre objectif de recherche était relié à la compréhension des
effets induits par un stage de formation pratique, il nous fallait donc une méthode
propice à l'évaluation du processus de changement indexé par les mesures répétées
se rapportant à un même individu et à un groupe de stagiaires participants à une
activité commune. Cette approche, qui a souvent inspiré les tenants de l'école
rogérienne pour évaluer le changement de la perception de soi d'une personne au
cours d'un traitement psychothérapeutique, s'est avérée idéale dans le contexte de
notre étude qui visait à évaluer l'impact des changements survenus lors de la
réalisation d'un stage. Ainsi, nous avons pu établir la corrélation entre les
classements effectués par chacune des étudiantes à des moments différents afin de
mettre en évidence l'évolution de la subjectivité des sujets grâce à la structure de
priorisation des items (Abraham, 1993). Les résultats obtenus rendent également
compte du niveau de rapprochement des stagiaires avec les valeurs privilégiées par
les éducatrices des milieux de garde. D'ailleurs, il faut convenir que bien peu de
travaux de recherche considèrent les effets contextuels associés au lieu de formation
des étudiantes. 11 va de soi qu'en considération des contraintes liées à la taille des
échantillons, il y a lieu de poursuivre l'étude de cette problématique, toujours à
l'aide de la méthode Q, afin d'accroître la validité externe des résultats. De plus.
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malgré que plusieurs auteurs établissent un lien entre les valeurs et les pratiques des
édueatrices, la présente étude ne statue pas sur ce rapport de causalité. Tout compte
fait, la poursuite des travaux doit prévoir plus de mesures qui rendent compte de la
réalité quotidienne des milieux de garde où se déroulent les stages.
Par ailleurs, les objectifs de l'étude visaient également à documenter si le
profil identitaire des éducatriees québécoises se rapprochait ou se distinguait des
valeurs européennes et africaines. Or, on doit conclure, par l'existence de
regroupements indépendants les uns des autres, qu'il y a présence de réalités
psychologiques et culturelles bien distinctes au regard des représentations de
l'identité professionnelle des sujets participant à l'étude. Ces réalités psychologiques
et culturelles sont bien mises de l'avant par les structures factorielles qui se dégagent
de l'analyse. Ainsi, la méthode choisie dans notre étude a permis de fournir un
portrait nuancé des regroupements d'édueatrices existant au sein de notre culture
québécoise et dans les autres milieux culturels. En somme, nos résultats démontrent
que la culture jouerait un rôle déterminant du point de vue des valeurs privilégiées
dans l'éducation des enfants et dans le processus de construction de l'identité
professionnelle.
La richesse des informations qui se dégage des résultats de l'étude est
également le reflet de l'intégration des approches qualitatives et quantitatives en
recherche. Cette conception en recherche est d'ailleurs une orientation en constant
progrès depuis une dizaine d'années (voir Creswell, 2009). D'ailleurs, la méthode Q
illustre très bien ce rapprochement puisque les énoncés ont été générés
qualitativement, alors que le traitement analytique pour dégager les profils a été
réalisé en misant sur une approche quantitative (Amin, 2000 ; Anderson et Brown,
2005 ; Brown, 2004). Avec la méthode Q, aucune définition n'est assumée a priori,
mais est plutôt inférée à partir de la position des énoncés foumie par l'individu au
moment où il les classe de la façon prescrite. Ainsi, l'individu assigne un poids à ces
énoncés selon son propre cadre de référence (Lacharité, 1988). C'est par le poids
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relatif que les sujets assignaient aux énoncés (valeurs) qu'il fut possible de mettre en
évidence les systèmes de valeurs auxquels adhéraient chacun des sujets et par le fait
même, de la structure de priorisation.
Enfin, relevons que le choix de la méthodologie Q s'est révélé propice à
l'étude puisque nos échantillons de stagiaires étaient tout de même restreints. En fait,
cette méthode ne nécessite pas la constitution d'un échantillon important : « Là où
précédemment, un grand nombre de personnes se voyaient présenter un petit nombre
de propositions, maintenant, nous soumettons à quelques personnes un grand
nombre de propositions » (Stephenson, 1953). D'ailleurs, cette approche
représenterait une approche idéale pour procéder à des études de cas puisqu'il est
possible de situer le rapprochement entre chaque individu avec lui même, à l'aide de
mesures répétées, ou encore avec d'autres participants qui partagent la même
structure de valeurs.
Un autre apport positif de l'étude réside dans le fait que les caractéristiques de
l'échantillon étaient diversifiées puisqu'elles provenaient de 2 groupes distincts de
stagiaires, soit de niveau collégial en formation initiale ou de niveau universitaire en
formation continue. De plus, deux types de stage étaient offerts, soit un stage culturel
réalisé au Québec ou un stage interculturel à l'international. Cependant, il aurait été
plus optimal d'intégrer un échantillon offrant l'option de stages internationaux pour
les étudiants du collégial, de même qu'un stage québécois aux étudiantes
universitaires en formation continue. À cet égard, le devis de recherche ne permet
pas de comparer formellement l'évolution de l'identité professionnelle chez les
étudiantes du collégial et du niveau universitaire dans un milieu culturel comparable.
Pourtant, les résultats de quelques études rapportent que le nombre d'années de
formation est une variable à considérer dans l'appréciation du profil individuel au
construit de l'identité professionnelle (voir McMullen et Alat, 2002). De plus,
comme l'identité professionnelle fait partie d'un processus dynamique de
construction qui exige du temps et de l'expérience, il aurait été pertinent de permettre
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aux stagiaires à l'international de réaliser un stage sur une plus longue période afin
de vérifier toute l'ampleur de cette infiuence. Par exemple, notre étude a démontré
que les stagiaires ayant fait un séjour en Europe ont été influencées par les valeurs du
milieu, alors que cela n'a pas été le cas pour les stagiaires ayant séjourné au Mali.
Ainsi, on ne peut exclure l'option que le stage en Afnque puisse avoir un impact plus
tangible sur l'identité professiormelle des étudiantes s'il se déroule sur une plus
longue durée. Il est également possible que le stage en Afrique puisse excéder les
capacités d'adaptation des étudiantes pour profiter de l'expérience et justifier des
changements tangibles sur le plan des valeurs éducatives.
D'autre part, les résultats de l'étude ne semblent pas permettre de déterminer la
cause des changements induits chez les stagiaires du niveau collégial qui se sont
éloignées du profil des éducatrices québécoises suite à l'expérience de stage. A cet
égard, il aurait été préférable de prévoir dans le devis des entretiens avec les
stagiaires afin de documenter davantage les motifs à l'origine de cet éloignement des
valeurs du milieu. De plus, l'étude n'a pas prévu de recueil d'information sur les
valeurs et pratiques spécifiques aux milieux de stage où a été effectué le stage. Avoir
accès à cette source d'information pourrait fournir une explication beaucoup plus
nuancée sur les raisons à l'origine de ces changements ou de ces non changements.
Une passation du Q-Sort par les intervenants des milieux de garde serait également à
prévoir afin de mieux documenter les valeurs privilégiées par les éducatrices
responsables de la supervision des étudiantes.
En ce qui concerne la construction du matériel Q-sort, on doit se rendre à
l'évidence que le contenu des énoncés ne rend pas suffisamment compte des niveaux
d'âge, c'est-à-dire de la distinction entre les contextes d'intervention impliquant les
poupons, les trottineurs et les enfants d'âge préscolaire. Par exemple, certains
énoncés font davantage références aux poupons alors que d'autres sont associés aux
enfants de 3 à 5 ans. C'est le cas de l'item associé à la gymnastique chez les bébés
qui est uniquement destiné aux éducatrices travaillant avec les bébés. Dans le même
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sens, il faudrait documenter davantage les énoncés ayant trait au partenariat ou à la
communication entre les éducatrices et les parents. À cet égard, on doit s'étonner des
résultats suggérant qu'on accorde peu d'attention à la communication avec les
familles. Cela semble traduire que les éducatrices ont peu intégré les savoirs se
rapportant aux avantages d'établir un rapprochement entre le miero-système familial
et le micro-système du milieu de garde. Pourtant, plusieurs études suggèrent que la
qualité de la communication parent-éducatrice favoriserait la transition de l'enfant
entre les deux milieux, tout en contribuant à son bien-être et à son développement
(Coutu et al., 2005).
5. PERSPECTIVES DE DÉVELOPPEMENT DE LA RECHERCHE
La démarche de recherche et les résultats obtenus nous amène à poser un
regard sur le développement futur des travaux sur l'identité professionnelle. Ainsi,
dans notre étude, nous avons abordé brièvement la relation entre l'identité
professionnelle des éducatrices élaborée en milieu de travail et celle acquise par des
étudiantes lors de leur parcours de formation professionnelle. Faisant suite à cette
étude, il y aurait lieu d'examiner plus en profondeur le lien entre les valeurs
prescrites dans les programmes gouvernementaux et celles qui sont véhiculées et
intégrées par les éducatrices de différents milieux de garde tels que les milieux
publique, privé, scolaire et familial. Une telle analyse devrait également rendre
compte du contraste entre les valeurs des milieux urbains et ruraux, ou encore de
celles provenant des milieux à risque en comparaison avec les milieux mieux nantis.
Dans le contexte actuel qui met en premier plan la qualité des milieux de garde, il
serait opportun d'aborder l'évaluation du degré de convergence entre les valeurs
reliées à l'identité professionnelle et les compétences manifestées dans la pratique
par les éducatrices. Si les modèles de valeurs dégagés à l'aide de l'analyse factorielle
ont apporté une contribution à nos connaissances sur les orientations éducatives en
milieux de garde, on ignore pour l'instant si ceux-ci traduisent des compétences
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professionnelles distinctes ou des modalités d'intervention qui ont un impact direct
sur le développement des enfants.
Pour Sikes et al, (1985), la construction de l'identité professionnelle est reliée au
courant interactionniste et suppose une dialectique entre le sujet et le monde de la
socialisation professionnelle. L'identité professionnelle est en fait une identité
négociée en fonction des contraintes du contexte professionnel et des intérêts de
l'individu. En référence à ce cadre conceptuel, notre étude a démontré qu'il y aurait
plusieurs cultures professionnelles au sein des valeurs des éducatrices québécoises.
C'est le reflet de l'identité personnelle et professionnelle qui se développe de façon
holistique et bidirectionnelle, à la fois sous l'influence des rapports collectifs et des
caractéristiques personnelles en développement. A cet égard, il serait conseillé de
mettre en place une étude permettant d'établir la relation entre les profils de valeurs
des éducatrices québécoises et leurs pratiques éducatives auprès des enfants. Tout
compte fait, il s'agirait de vérifier le lien de causalité entre les valeurs et les pratiques.
Sous l'éclairage d'une conception plus écologique, une telle recherche pourrait
également tenir compte des valeurs prédominantes dans chacun des milieux de garde.
Ainsi, tous les intervenants du service de garde seraient sollicités pour compléter le Q-
sort. Les résultats de l'analyse factorielle permettraient alors de dévoiler les distances
relatives des intervenants entre eux ou de cibler le niveau de convergence à l'intérieur
du réseau de valeurs privilégiées par les professionnels du milieu de garde. Dans le
même esprit, les orientations éducatives pour l'ensemble des milieux de garde du
Québec devraient être abordées en se référant à l'évaluation fournie par des
responsables de milieux de garde, des responsables régionaux et provinciaux, des
intervenants en petite enfance, des représentants de l'Association québécoise des
centres de la petite enfance et des représentants du milieu gouvernemental. Il serait
alors possible de dégager une image plus nationale sur le plan des cultures
professionnelles, puis de documenter les réseaux d'alliance à l'intérieur de la société
québécoise en lien avec les orientations éducatives en petite enfance.
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Par ailleurs, notre étude a amené un apport important sur le plan de la
description des contextes transculturels des milieux de garde québécois, européens et
africains. Ainsi, malgré les contraintes de l'échantillonnage, nous avons été en
mesure d'illustrer plusieurs contextes culturels de stage. Il y a un intérêt fondamental
à prendre en compte les contextes de stage puisque la culture contribue à créer des
contextes distincts où les enfants se développent. Aussi, dans une prochaine étude, il
serait essentiel d'avoir une idée plus élargie des différents contextes québécois et
interculturels où les stagiaires font leur stage. À cet effet, tous les intervenants
provenant des contextes où les stagiaires font leur stage seraient invités à compléter
le Q-Sort. Nous pourrions alors déterminer l'influence du milieu et des éducatrices
associées à chacune des stagiaires. Cela pourrait aussi nous donner des indices quant
aux contextes de stage à choisir pour nos stagiaires en formation. Cela nous
montrerait aussi jusqu'à quel point c'est le modèle de l'éducatrice où la culture
ambiante qui influence les structures représentationnelles des stagiaires. D'ailleurs,
de tels résultats pourraient être utilisés comme éléments de discussion pour alimenter
les échanges lors des évaluations formatives des étudiantes. Toujours en lien avec
l'angle culturel des services de garde, un projet de recherche pourrait également
incorporer progressivement l'apport des valeurs des éducatrices provenant de
d'autres pays post-industrialisés (incluant notamment les États-Unis et plusieurs pays
d'Europe). Dans ce cas, il y aurait lieu au préalable de décrire l'organisation des
services de chaque pays et l'historique associée au développement des milieux de
garde (en guise d'exemple, voir McMullen, Elieker, Wang, Erdiller, Lee, Lin et Sun,
2005). Les résultats sur les profils transculturels offriraient l'opportunité de mieux
documenter les valeurs éducatives spécifiques au Québec et celles qui sont partagées
avec les éducatrices des autres cultures. Par extension, une telle information aiderait
à situer le contexte d'éducation interculturelle des milieux de garde du Québec qui
offrent des services de garde aux populations immigrantes.
La voie des parents est une autre variable à prendre en compte si l'on veut
connaître les valeurs auxquelles ils adhèrent. Certaines similitudes et différences
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pourraient être examinées et étudiées au regard de l'impact sur le développement de
l'enfant. A cet égard, Brougère (2010) précise que la culture du préscolaire se
construit historiquement sur des valeurs différentes de celles retrouvées dans les
familles. En fait, les valeurs des éducatrices et celles des parents devraient être
étudiées en parallèle afin de documenter les cohérences et les incohérences qui
s'établissent au sein d'une même culture au regard du développement des jeunes
enfants. Les résultats de notre étude suggèrent cependant que les priorités actuelles
du système de valeurs des éducatrices semblent moins compatibles avec l'idée de
privilégier la communication avec la famille. D'une certaine façon, ce constat rejoint
le propos de Cantin (2010) qui illustre les difficultés que rencontrent les étudiantes
en formation à concevoir les bienfaits d'une démarche de collaboration avec les
parents. Or, les travaux de recherche ont démontré avec évidence que la qualité de la
communication éducatrices-parents contribue substantiellement au développement
harmonieux de l'enfant. On ignore cependant si la convergence des systèmes de
valeurs des partenaires est favorable à l'établissement d'une communication de
qualité. En somme, la recherche doit tenter d'explorer plus amplement la
problématique des valeurs que partagent les éducatrices et les familles.
Lors de notre étude, on a pu constater que l'impact d'un stage sur l'identité
professiormelle des étudiantes de niveau universitaire et des étudiantes de niveau
collégial différait. En fait, les résultats mettent en évidence une plus grande stabilité
temporelle des profils de l'identité professionnelle chez les étudiantes universitaires
comparativement à ceux retrouvés chez les stagiaires de niveau collégial. Il serait
intéressant d'investiguer plus en avant cette problématique afin de déterminer si l'âge
est en cause ou si c'est le type de stage qui a produit cet effet. À cet égard, il serait
opportun de vérifier l'impact d'un stage effectué par les étudiantes de niveau
collégial en contexte international, et inversement, par des étudiantes de niveau
universitaire qui participeraient à un stage en milieu québécois. Cette problématique
soulève un questionnement au regard du niveau de continuité que l'on peut établir
entre les formations universitaires et collégiales. De fait, un décloisonnement entre
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les formations des deux niveaux de formation en petite enfance aurait des retombées
positives sur les milieux de garde à cause de l'atteinte d'une plus grande
complémentarité des objectifs de formation, tout autant que des systèmes de valeurs.
6. RETOMBÉES SOCIALES DE L'ÉTUDE
Notre étude a été abordée sous l'angle de la thématique doctorale de
l'interrelation formation-pratique-recherche. Les résultats de la recherche sont
d'ailleurs susceptibles d'avoir des retombées sociales importantes au niveau de la
formation académique et pratique, tout autant que l'avancement des connaissances
d'ordre scientifique.
L'objectif de notre étude qui visait notamment à apporter une contribution
potentielle à une redéfinition de ce que représente le processus de transformation de
l'identité professionnelle en contexte de formation académique et de formation
pratique (les stages), a mis en évidence des éléments empiriques associés à ce
processus de construction identitaire. Les résultats suggèrent, par exemple, que ce
processus n'est pas uniforme et que le stage de formation pratique peut induire des
changements parfois compatibles et parfois incompatibles avec les valeurs
personnelles ou les valeurs professionnelles prescrites par le milieu de la formation.
À cet égard, on observe que la configuration des valeurs de toutes les stagiaires
s'associe avec un des quatre facteurs des éducatrices québécoises avant et après leur
stage. La formation en Techniques d'éducation à l'enfance (TÉE) semble donc
contribuer à construire chez l'étudiante un système de valeurs et une structure
représentationnelle très proche des profils que nous retrouvons chez les éducatrices
travaillant dans les milieux de garde.
De plus, la stabilité des données aux deux temps de mesure, chez quelques
étudiantes, démontre que la formation collégiale a eu un effet d'ancrage important
sur leur système de valeurs. Par ailleurs, chez certaines autres étudiantes, le faible
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degré de stabilité semble démontrer que les structures représentationnelles de ces
stagiaires ne sont apparemment pas encore bien consolidées et que celles-ci sont
toujours à la recherche de leur identité professionnelle.
Tout compte fait, une des retombées sociales importantes de l'étude est sans
contredit la connaissance reliée au processus de transformation de l'identité
professionnelle à travers l'expérience d'un stage. Aucun doute qu'il faut investiguer
davantage cette thématique pour connaître les causes à l'origine des transformations
des valeurs éducatives des stagiaires. L'étude a d'ailleurs permis d'identifier
différents types d'impact que peuvent avoir les stages sur les valeurs identitaires des
étudiantes. Ces types d'impact qui se traduisent par un éloignement, un
rapprochement ou un maintien aux valeurs des éducatrices québécoises nous
amènent à nous questionner sur l'apport des contextes de stage lors de ces
changements. Le choix des contextes de stage devrait représenter une priorité au
regard de l'évaluation du développement de l'identité professionnelle des stagiaires.
De plus, les enseignants devraient mettre en perspective le processus de
développement afin de mieux soutenir l'étudiante en facilitant son intégration des
valeurs et des pratiques des milieux de garde. Les enseignants devraient en outre
porter une attention particulière à l'émergence chez les étudiantes d'un processus
d'ancrage des valeurs liées à l'éducation des enfants et à la stabilité des structures
représentationnelles qui y sont associées. Ceci suggère ultimement de renforcer le
partenariat entre les personnes responsables de la formation académique et de la
formation pratique (superviseurs, éducatrices-associées, directrices de garderie, etc.)
afin de faciliter le processus de transition chez les étudiantes puisqu'il est susceptible
de les aider à mieux intégrer les systèmes de valeurs des milieux de garde, tout en
contribuant au développement de leur identité professionnelle.
Les théories sur la construction identitaire ont en commun de considérer le
développement de l'identité comme un construit dynamique (Camilleri et al, 1990)
où l'individu serait au cœur du processus de changement lors de rencontres avec
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d'autres personnes dites significatives (Giust-Desprairies, 1996). Notre étude a
voulu placer l'individu au coeur de la dynamique identitaire associée à la profession
d'éducatrice, et ce, en abordant directement les représentations des étudiantes en
contexte de formation pratique. À cet effet, Dierkens (2007) précise que pour qu'une
identité professionnelle, qu'elle associe à une identité pédagogique, puisse
s'épanouir, il convient de privilégier un modèle qui développe chez l'étudiante la
capacité de « se réfléchir » en tenant compte de la partie cachée, conflictuelle et
parfois errante, mais présente dans toute situation éducative. A ce propos, les stages
internationaux pourraient s'avérer un modèle à privilégier pour le développement
d'une identité professionnelle affirmée. Ceux-ci pourraient inciter les étudiantes à
faire preuve d'ouverture sur le monde, tout en favorisant le partage de réflexions
éthiques sur les valeurs et les pratiques à la fois communes et divergentes, et ce,
dans le but ultime de profiter des expériences enrichissantes de la différence. Ainsi,
dans le même sens que Bouve (2009), nous suggérons la mise en place de voyages
d'étude pour les professionnelles de la petite enfance afin de les amener à observer
d'autres modalités de pratiques pédagogiques, à développer une réflexion critique
par rapport à leurs acquis, à questionner les réalités du pays visité autant que les
réalités de leur propre pays dans un processus de retour sur soi. Cette ouverture sur
le monde appelle, bien sûr, à une connaissance plus poussée des autres cultures et de
celles à l'intérieur du Québec dans le but de renforcer et de dynamiser la culture
québécoise au sein de la profession à la petite enfance. En dernière instance, cet
objectif d'ouverture s'avère important à considérer dans le contexte de la présence
d'une diversité culturelle croissante dans les familles du Québec, et conséquemment
dans les milieux de garde.
En guise de conclusion, il convient de s'interroger sur les valeurs associées à la
notion de développement holistique. Rappelons que les résultats obtenus dans la
présente étude semblent suggérer que les orientations développementales ne
représentent pas toujours la thématique centrale dans le système de valeurs des
éducatrices. Pourtant, de nombreuses études ont conclu que l'éducation à la petite
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enfance doit privilégier une approche centrée sur le développement global de
l'enfant. Ainsi, il semble évident que l'une des retombées de l'étude est d'apporter
une réflexion sur les programmes actuels de formation au regard de leur orientation
associée au développement holistique de l'enfant. En fait, cela suggère qu'il faille
bonifier les programmes actuels puisqu'on relève que plusieurs systèmes de valeurs
partagés par les milieux de formation ne seraient pas assez orientés vers un construit
favorable au développement global de l'enfant (notamment à la sphère du
développement moteur). Cette proposition implique inévitablement de rendre compte
des connaissances sur le développement global lors de la formation initiale et lors des
activités de formation continue sous l'angle de l'interrelation de chacune des sphères.
Toutefois, il y a lieu d'investiguer plus en profondeur les différents contextes des
milieux de garde afin d'examiner comment le développement global est perçu par les
éducatrices. Cela permettrait de vérifier si une des sphères, telle que celle reliée au
développement psychomoteur, n'est pas occultée dans les activités quotidiennes
reliées au développement des enfants. En fait, il est possible que l'identité
professionnelle des milieux de la pratique vienne teinter celle des milieux de la
formation, de sorte que même si l'enseignement du milieu de la pratique mise sur le
développement global, le milieu de la pratique tendrait à limiter l'effet de la
formation.
195
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES
Abraham, A. (1993). Les enseignants dans la perspective du soi professionnel.
Psychiatrie, recherche et intervention en santé mentale de l'enfant, 3, 352-364.
Abric, J.C. (1994). Pratiques sociales et représentations. Paris: Presses
Universitaires de France.
Akkari, A. (2002). Au-delà de l'ethnocentrisme en sciences de l'éducation. In P.
Dasen et C. Perregaux (dir.), Pourquoi des approches interculturelles en
sciences de l'éducation? Bruxelles: De Boeck Université.
Alves, F.A.C. (200Q. O Encontro com a Realidade Docente. Ser Professor
Principiante. Lisboa: Instituto de Inavaçao Educacional.
Amin, Z. (2000). Q methodology - A joumey into the subjectivity of human mind.
Singapore Medecine Journal, 41(S), 410-414.
Andaloussi, Khalid, El. (1999). Petite enfance et éducation préscolaire au Maroc In
G. Brougère et S. Rayna. (dir.) Culture, enfance et éducation préscolaire.
Actes du Séminaire, 7(3), 5-41. Unesco. Université Paris-Nord. Paris: INRP.
Anderson, W. et Brown, M. (2005). Revealing cost drivers for Systems intégration
and interoperability - Trough Q methodology. Proceeding of the 26'*' Annual
Conférence of the International Society of Parametric Analysts. Frascati, Italy.
Antonek, J.L., McCormick, D.E. et Donato, R. (1997). The student teacher portfolio
as autobiography: Developing a professional identity. Modem Language
Journal, 57(1), 15-27.
Asch, S.E. (1946). Forming impressions of personality. Journal of Abnormal and
Social Psychology, 41, 258-290.
Augé, M. (1994). Le sens des autres. Paris, Fayard.
Baillauquès, S. et Breuse, E. (1993). La première classe ou les débuts dans le métier
d'enseignant. Paris: ESF.
Baillauquès, S. (1990). La formation psychologique des instituteurs. Paris: Presses
Universitaires de France.
Baldwin, A.L., Kalhom, J. et Breese, F.H. (1945). The appraisal of parent behavior.
Psychological Monographs: Général and Applied, 63(4).
196
Barbier, J.-M. (1996). L'analyse des pratiques; questions conceptuelles. In C.I.
Blanchard-Laville et D. Fablet (dir), L'analyse des pratiques professionnelles
(p. 27-49). Paris: L'Harmattan.
Barbier, J.-M. et Galatanu, O. (1998). Action, affects et transformation de soi. Paris:
Presses Universitaires de France.
Baudelot, O., Rayna, S., Hoshi-Watanabe, M. et Takahashi, H. (2005). L'arrivée des
bébés, le matin, dans les crèches françaises et japonaises: une comparaison des
pratiques d'accueil. In S. Rayna et G. Brougère (dir.). Accueillir et éduquer la
petite enfance: les relations entre parents et professionnels, (p. 151-186).
Lyon, France: Institut national de recherche pédagogique.
Baudin, B. (1996). Lexique de la formation professionnelle et technique. Montréal:
Les Éditions logiques.
Baugnet, L. (1998). L'identité sociale. Paris: Éditions Dunod.
Beach, J. et Friendly, M. (2008). Services éducatifs et de garde à l'enfance de bonne
qualité. Un système de bonne qualité. In N. Bigras et C. Japel (dir.), La qualité
dans nos services de garde éducatifs à la petite enfance. La définir-la
comprendre-la soutenir. Québec: Presses de l'Université du Québec.
Beckers, J. (2007). Compétences et identité professionnelle. L'enseignement et autres
métiers de l'interaction humaine. Bruxelles: De Boeck.
Bédard, J. (2002). Fondements et perspectives de l'éducation préscolaire au Québec:
Pédagogie en contexte ludique. Thèse de doctorat, faculté des lettres. Fribourg,
Suisse: Université de Fribourg.
Beijaard, D. (1995). Teachers' prior expériences and actual perceptions of
professional identity. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 7(2), 281-
294.
Beijaard, D., Meijer, P.C. et Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teacher's
professional identity. Teaching and Teacher Education, 20, 107-128.
Beijaard, D., Verloop, N. et Vermunt, J.D. (2000). Teachers perceptions of
professional identity: An exploratory study ffom a personal knowledge
perspective. Teaching and Teacher Education, 16, 749-764.
Belsky, J. (2004). La quantité de temps de garde et le développement socio-
émotionnel du jeune enfant. Devenir, 75(1), 5-15.
197
Bergin, C. et Bergin, D. (2009). Attachment in the classroom. Educational
Psychology Review, 21, 141-170.
Bernard, L., Duguay, R-M. et Couturier LeBlanc, G. (2006). Cadre pour
l'élaboration d'un curriculum éducatif. Présenté au Ministère des services
familiaux et communautaires, gouvernement du Nouveau-Brunswick.
Bemoussi, M. et Florin, A. (1995). La notion de représentation: de la psychologie
générale à la psychologie sociale et la psychologie du développement. Enfance,
48(1), 71-87.
Blin, J.F. (1994). Les pratiques enseignantes dans la mise en œuvre de la rénovation
de l'enseignement agricole. Thèse de doctorat en sciences de l'éducation.
Toulouse, France: Université Toulouse-le Mirail.
Boily, M. (2002/ Etude exploratoire des pratiques éducatives de parents guinéens
en situation de jeu avec leur enfant. Mémoire de maîtrise. Montréal: Université
du Québec à Montréal.
Boscaini, F. (2002). Le corps de l'enfant à la crèche. Enfances etPsy, 4(20), 65-69.
Bose, K. (2010). The issue of holistic development of young children in ECE centers
of Botswana. Literacy Information and Computer Education Journal, 7(2), 87-
94.
Bouchard, Y. et Chevrier, J. (2000). Portrait méthodologique d'un échantillon nord-
américain de recherches sur la construction de l'identité professionnelle de
l'enseignant en formation initiale. In C. Gohier et C. Alin (dir.), Enseignant-
Formateur: la construction de l'identité professionnelle, (p. 139-159).
Montréal: L'Harmattan.
Boudon, R. et Bourricaud, F. (1982). Dictionnaire critique de la sociologie. Paris:
Presses Universitaires de France.
Bourdieu, P. et Passeron, J.C. (1970). La reproduction: Eléments pour une théorie du
système d'enseignement. Paris: Éditions de Minuit.
Bourdoncle, R. (1991). La professionnalisation des enseignants. Analyses anglaises
et américaines. Revue française de pédagogie, 94, 73-92.
Bouve, C. (2009). Le voyage d'étude comme pratique autoformative des
professionnels de la petite enfance. In S. Rayna, C. Bouve et P. Moisset (dir.).
Pour un accueil de qualité de la petite enfance: quel curriculum? (p. 129-136).
Éditions Érès.
198
Bouzoubaa, K. et Bengharbit-Remaoun, N. (2004). Preschool éducation in Morocco
and Algeria. Prospects: Quarterly Review of Comparative Education, 34, 471-
480.
Bréchon, P. (2000). Les valeurs des français. Evolutions de 1980 à 2000. Paris:
Armand Colin.
Brée, J. (1994). Le comportement du consommateur. Paris: Presses Universitaires de
France.
Bronfenbrenner, U. (1979). The ecology of human development: Experiments by
nature and design. Cambridge, MA: Harvard University Press.
Brooke, G.E. (1994). My personal joumey toward professionalism. Young Children,
49{6), 69-71.
Brougère, G. (2010). Cultures préscolaires, discours et pratiques du jeu. In S. Rayna,
M.-N. Rubio et G. Brougère (dir.). Jeu et cultures préscolaires (p. 15-33).
Lyon: INRP.
Brougère, G. et Rayna, S. (1998). Culture et innovation dans l'éducation préscolaire.
In G. Brougère et S. Rayna. (dir.). Culture, enfance et éducation préscolaire (p.
5-41). Actes du Séminaire, 7(3), 5-41. Unesco. Université Paris-Nord, Paris:
INRP.
Brown, M. et Freeman, N. (2001). "We don't play that way in school": The moral
and ethical dimensions of controlling children's play. In S. Reifel et M. Brown
(dir.), Advances in early éducation and daycare, II. Early éducation and care,
and reconceptualisingplay. New York: JAI.
Brown, S.R. (1997). The history andprinciples of Q methodology in psychology and
the social sciences. Department of political science, Kent State University,
Kent, OH. Document téléaceessible à l'adresse
<http://facstaff.uww.edu/cottlec/Qarchive/Bps.htm>.
Brown, S.R. (2004). Q methodology. In M.S. Lewis-Beck, A. Bryman et T.F. Liao
(dir.), The Sage encyclopedia of social science research methods (Vol. 3).
Thousand Oaks, CA: Sage.
Brown, S.R. et Kil, B. (2002). Exploring Korean values. Perspectives: An Electronic
Journal, 2(1), 1-8.
Brown, S.R. et Ungs, T.D. (1970). Representativeness and the study of political
behaviour: An application of Q technique to reactions to Kent state incident.
Social Science Quarterly, 51, 514-526.
199
Bullough, R. (1997). Becoming a teacher: Self and the social location of teacher
éducation. In B. Biddle, T. Good. et I. Goodson (dir.), International handbook
of teachers and teaching (p. 79-134). Dordrecht: Kluwer Académie Publishers.
Bullough, R.V., Knowles, G. et Crow, N.A. (1992). Emerging as a teacher. New
York: Routledge.
Cable, D.M. et Judge, T.A. (1996). Person-organisation fit, job choice décisions, and
organizational entry. Organizational Behavior and Human Décision Processes,
67, 294-311.
Calderhead, J. (1991). Images of teaching: Student teachers' early conceptions of
classroom practice. Teaching and Teacher Education, 7(1), 1-8.
Camilleri, G. (1986). Identité et changements sociaux: point de vue d'ensemble. In P.
Tap (dir.). Identités collectives et changements sociaux (p. 331-342). Paris:
Sciences de l'homme. Privât.
Camilleri, C. (1988). Pertinence d'une approche de la culture pour une formation par
l'éducation interculturelle. In F. Ouellet (dir.). Pluralisme et école. Jalons pour
une approche critique de la formation interculturelle des éducateurs (p. 565-
594). Québec: Institut québécois de recherche sur la culture.
Camilleri, C., Kastersztein, J., Lipiansky, E.M., Malewska-Peyre, H., Taboada-
Leonetti, I. et Vasquez, A. (1990). Stratégies identitaires. Paris: Presses
Universitaires de France.
Cantin, G. (2010). Représentations de futures éducatrices en services de garde à
l'enfance à l'égard de la relation avec les parents. Revue des sciences de
l'éducation. 36(1), 191-212.
Carter, K. et Doyle, W. (1996). Personal narrative and life history in leaming to
teach. In J. Sikula (dir.), Handbook of research on teacher éducation (p.l20-
142). New York: Macmillan.
Cattell, R.B. et Johnson, R.C. (1987). Functional psychological testing principles
and instruments. New York: Brunner/Mazel.
Caudle, L.A. et Mauran, M.J. (2012). Changes in understandings of three teachers'
beliefs and practice across time: Moving from teacher préparation to in-service
teaching. Journal ofEarly Childhood Teacher Education, 33, 38-53.
Chong, S., Low, E.L. et Goh, K.C. (2011). Emerging professional teacher identity of
pre-service teachers. Australian Journal of Teacher Education, 36(8), 50-64.
200
Clandinin, D.J. (1986). Classroom practice: Teacher images in action. London:
Falmer Press.
Clanet, C. (1993). L'interculturel. Introduction aux approches interculturelles en
éducation et en sciences humaines. Toulouse: Presses Universitaires du Mirail.
Clift, R. et Brady, P. (2005). Research on methods courses and field expériences. In
M. Cochran-Smith et K. Zeichner (dir.), Studing teacher éducation: the report
of the AERA panel on research and teacher éducation. Washington, DC:
American Educational Research Association.
Cohen-Émérique, M. (1995). Le choc c\x\t\xxQ\, Antipodes, 130, 8-36.
Cohen-Scalli, V. (2000). Alternance et identité professionnelle. Paris: Presses
Universitaires de France.
Coldron, J. et Smith, R. (1999). Active location in teachers' construction of their
professional identities. Journal of Curriculum Studies, 31(6), 711-726.
Connelly, F.M. et Clandinin, D.J. (1999). Shaping a professional identity: Stories of
éducation practice. London, Ontario: Althouse Press.
Conseil supérieur de l'éducation du Québec (CSEQ) (1989). Pour une approche
éducative des besoins des jeunes enfants. Avis au ministre de l'Éducation.
Sainte-Foy, Québec.
Cooper, K. et Oison, M.R. (1996). The multiple T's' of teacher identity. In M.
Kompf, W.R. Bond, D. Dworet et R.T. Boak (dir.), Changing research and
practice: Teachers' professionalism, identities and knowledge (p. 78-89).
Washington, DC: Falmer Press.
Coumoyer, M., Solomon, C.R. et Trudel, M. (1998). « Je parle donc j'attends? »:
langage et autocontrôle chez le jeune enfant. Revue canadienne des sciences du
comportement, 30(2), 69-81.
Coutu, S., Lavigueur, S., Dubeau, D. et Beaudoin, M-E. (2005). La collaboration
famille-milieu de garde: ce que nous apprend la recherche. Education et
francophonie, XXXIII (2), 85-111.
Creswell, J.W. (2009). Research design: qualitative, quantitative and mixed methods
approaches. Thousand Oaks, CA: Sage Publications.
201
Dalli, C. (2008). Pedagogy, knowledge and collaboration: towards a ground-up
perspective on professionalism. European Early Childhood Education
Research Journal 16{2), 171-185.
Dasen, P.R. (1988). Développement psychologique et activités quotidiennes chez des
enfants africains. Enfance, dllf), 4, 3-23
DeCorse, C.J.B. et Vogtle, S.P. (1997). In a complex voice: The contradictions of
maie elementary teachers' career choice and professional identity. Journal of
Teacher Education, 48{\), 37-46.
De Landsheere, G. (1976). Introduction à la recherche en éducation. Paris:
Éditions Armand Colin-Bourrelier
Delhomme, P., Dru, V., Finkelstein, R., Mazé, C., Meyer, T., N'gbala, A. et
Verlhiac, J.-F. (2005). Psychologie sociale. Paris: Hachette Supérieur.
Dieci, P.S., Weiss, L. et Monnier, A. (2010). La construction et évolution de
l'identité professionnelle en formation initiale. Congrès international de
didactique (lUFE). Genève, Suisse: Université de Genève.
Dierkens, C. (2007). Comment les analyses de la pratique dans la formation
renouvellent-elles les questions de l'identité professionnelle? Document
téléaccessible à l'adresse
<http://www.inrp.ff/Acces\Biennale\6biennale\Contrib/affich.php?&mode=lon
g&NUM=2>.
Dillabough, J.A. (1999). Gender politics and conceptions of the modem teacher:
Women, identity and professionalism. British Journal of Sociology of
Education, 20(3), 373-394.
Drouin, C. Bigras, N., Foumier, C., Desrosiers, H. et Bernard, S. (2004). Grandir en
qualité 2003. Enquête québécoise sur la qualité des services de garde éducatif.
Québec: Institut de la statistique du Québec.
Dubar, C. (1991). La socialisation: Construction des identités sociales et
professionnelles. Paris: Armand Colin.
Dubar, C. (1992). Formes identitaires et socialisation professionnelle. Revue
française de sociologie, 33, 523-535.
Dubar, C. (2000). La socialisation: construction des identités sociales et
professionnelles. Paris: Arman Colin.
202
Egan, B.A. (2009). Leaming conversations and listening pedagogy: the relationship
in student teachers' developing professional identities. European Early
ChildhoodEducation Research Journal, 17{\), 43-56.
Elbaz, F. (1983). Teacher thinking: A study ofpratical knowledge. London: Croom
Helm.
Engle, P., Grantham-McGregor, S., Black, M., Walker, S. et Wachs, T. (2009).
Comment éviter une perte du potentiel de croissance pour plus de 200 millions
de jeunes enfants dans le monde en développement. Santé et éducation de
l'enfance, 7(2), 41-57.
Ernest, J.M. (2001). An altemate approach to studying beliefs about developmentally
appropriate practices. Contemporary Issues in Early Childhood, 2(3), 337-353.
Flores, M. A. (2001). Person and context in becoming a new teacher. Journal of
Education for Teaching, 27(2), 135-148.
Flores, M.A. et Day, C. (2006). Contexts which shape and reshape new teachers'
identities: A multi-perspective study. Teaching and Teacher Education, 22,
219-232.
Forquin, J-C. (1989). Ecole et culture: Le point de vue des sociologues britanniques.
Bruxelles: De Boeck.
Fortin, N. (1984). Penser les stages. Gouvernement du Québec. Ministère de
l'Education. Direction générale de l'enseignement collégial.
Fraysse, B. (2000). La saisie des représentations pour comprendre la construction des
identités. La revue des sciences de l'éducation, 26(3), 651-676.
Gardner, P. (1995). Teacher training and changing professional identity in early
twentieth century England. Journal of Education for Teaching, 21, 191-217.
Gauzente, C. (2005). La méthodologie Q et l'étude de la subjectivité. In P. Roussel et
F. Wacheux (dir.). Management des ressources humaines: méthodes de
recherche en sciences humaines et sociales (p. 178-207). Bruxelles, Belgique:
de Boeck.
Gaziel, H.H. (1995). Sabbatical leave, job bumout and tumover intentions among
teachers. International Journal of Lifelong Education, 14(4), 331-338.
Gervais, C. (1999). Eléments conceptuels présents dans les représentations des
acteurs d'un stage d'enseignement. Revue des sciences de l'éducation, 25(2),
271-291.
203
Gervais, C. et Desrosiers, P. (2005). L'école, lieu de formation d'enseignants.
Questions et repères pour l'accompagnement de stagiaires. Québec: Les
Presses de l'Université Laval.
Gervais, C et Portelance, L. (2005). Restructuration de l'identité
professionnelle d'enseignants en contexte particulier d'intervention
auprès d'une population étudiante en difficulté. In C. Gervais et L. Portelance
(dir.). Des savoirs au cœur de la profession enseignante. Contextes de
construction et modalités de partage, (p. 187-205). Sherbrooke: Éditions de
CRP. Université de Sherbrooke.
Giust-Desprairies, F. (1996). L'identité comme processus, entre liaison et déliaison.
Education permanente, 128, 45-62.
Gmitrova, V. et Gmitrov, J. (2003). The impact of teacher-directed and child-
directed prétend play on cognitive compétence in kindergarten children. Early
Childhood Education Journal, 30, 241-246.
Gohier, C. (1988). Sens de l'identité et représentation de soi, vers une éthique de la
responsabilité. Cahiers du CIRADE (26). Université du Québec à Montréal,
centre interdisciplinaire de recherches sur l'apprentissage et le développement
en éducation.
Gohier, C. (1993). Étude des rapports entre les dimensions psychologique et sociale
de l'identité chez la personne: implications pour l'éducation interculturelle. In
C. Gohier et M. Schleifer (dir.), La question de l'identité (p. 21-40). Montréal:
Éditions logiques.
Gohier, C. (2005). La formation des maîtres et l'orientation de la conduite humaine,
un art entre éthique et déontologie. In C. Gohier et D. Jeffrey (dir.). Enseigner
et former à l'éthique (p. 41-60). Québec: Les Presses de l'Université Laval.
Gohier, C. (2006). Éducation et fragmentation identitaire: à la recherche d'un centre
de gravité. Education et francophonie, 34{\), 148-160. Document
téléaccessible à l'adresse <http://www.acelf.ca/c/revue/pdf/xxxiv_l_148.pdf>.
Gohier, C., Anadôn, M., Bouchard, Y., Charbonneau, B. et Chevrier, J. (1999). Vers
une vision renouvelée de la professionnalisation de l'enseignement et de la
construction de l'identité professionnelle de l'enseignant. In C. Gohier, N.
Bemarz, L. Gameau, R. Pallascio et G. Parent (dir.), L'enseignant un
professionnel (p. 21-55). Québec: Presses de l'Université du Québec.
204
Gohier, C., Anadôn, M., Bouchard, Y., Charbonneau, B. et Chevrier, J. (2001). La
construction identitaire de l'enseignant sur le plan professionnel: un processus
dynamique et interactif. Revue des sciences de l'éducation, 27(1), 1-21.
Gohier, C., Anadôn, M. et Chevrier, J. (2008). La dynamique de l'engagement chez
des étudiantes en formation analysée sous l'angle des états identitaires. Revue
canadienne de l'éducation, 37(4), 813-835.
Goodson, I.F. (1992). Studing teachers' lives: An emergent field of inquiry. In I.F.
Goodson (dir.), Studying teachers' lives (p. 1-17). London: Routledge.
Goodson, I.F. et Cole, A.L. (1994). Exploring the teacher's professional knowledge:
Constructing identity and community. Teacher Education Quarterly, 27(1), 85-
105.
Gottschalk, P., Christensen, B.H. et Watson, R.T. (1997). Key issues in information
Systems management surveys: Methodological issues and choices in
Norwegian context. Scandinavian Journal of Information Systems, 9(2), SI-66.
Graham, R. et Young, J. (1998). Curriculum, identity, and experience in
multicultural éducation. The Alberta Journal of Educational Research, 44{4),
397-407.
Gratch, A. (2001). The culture of teaching and beginning teacher development.
Teacher Education Quarterly, 25(4), 121-136.
Greenbank, P. (2003). The rôle of values in educational research: The case for
reflexivity. British Educational Research Journal, 29(6), 791-801.
Guay, M. (2007). L'influence perçue des acteurs des stages sur les sentiments
fondateurs de l'identité professionnelle chez des futurs enseignants au
secondaire. Mémoire de maîtrise. Gatineau: Université du Québec en
Outaouais.
Guichard, J. (2000). Cadres et formes identitaires vicariantes et pratiques en
orientation. L'orientation scolaire et professionnelle, 29(1), 181-212.
Gupta, R. et Saravanan, V. (1995). Old beliefs impede student teacher leaming of
reading instruction. Journal of Education for Teaching: International Research
andPedagogy, 21, 347-360.
Hall, E.T. (1979). Au-delà de la culture. Paris: Édition Du Seuil.
205
Hanline, M.F. (2010). Preservice teachers' perceptions of field expériences in
inclusive preschool settings: Implications for personnel préparation. Teacher
Education and Spécial Education, 33(4), 335-351.
Hanrahan, L. et Tate, P. (2001). Accessing/assessing the development of beliefs and
prior knowledge about effective teaching in prospective teachers: A practical
inquiry. Action in Teacher Education, 22(4), 75-85.
Harper, L.V. et McCluskey, K.S. (2003). Teacher-child and child-interactions in
inclusive preschool settings: do adults inhibit peer interactions? Early
Childhood Researck Quarterly, 18(2), 163-184.
Hayward, F.M. et Siaya, L.M. (2001). Public experience, attitudes, and knowledge:
A report on two national surveys about international éducation. Washington,
DC: American Council on Education.
Hoshi-Watanabe, M. (2010). Jeu et éducation des tout-petits dans les crèches
japonaises. In S. Rajma et G. Brougère (dir.), Jeu et cultures préscolaires (p.
129-157). Lyon, France: Institut national de recherche pédagogique.
Hoshi-Watanabe et Takahashi (1999). Les comportements des adultes face aux jeux
n  des nourrissons: quelques observations en crèches en France et au Japon.
Annales de la société franco-japonaise des sciences de l'éducation, p. 682-694.
Hoshi-Watanabe, M. et Takahashi, H. (2001). Les soins dans les crèches françaises et
japonaises: analyse des pratiques et des discours des professionnels de la petite
enfance. Annales de la société franco-japonaise des sciences de l'éducation, p.
886-1001.
Howes, C. (1999). Attachment relationships in the context of multiple caregivers. In
J. Cassidy et P. Shaver (dir.), Handbook of attachment: Theory, research, and
clinical applications (p. 761-687). New York: Guilford Press.
Howes, G., Burchinal, M., Planta, R., Bryant, D., Early, D., Clifford, R., et al.
(2008). Ready to leam? Children's pre-academic achievement in pre-
Kindergarten programs. Early Childhood Research Quarterly, 25(1), 27-50.
Huberman, M. (1989). La vie des enseignants, évolution et bilan d'une profession.
Nauchâtel: Delachaux et Niestlè.
lannaccone. A., Tateo, L., Mollo, M. et Marsico, G. (2008). L'identité
professionnelle des enseignants face au changement: analyses empiriques dans
le contexte italien. Travail et formation en éducation, no. 2. Document
tèlèaccessible à l'adresse <http://tfe.revues.org/index754.htlm>.
206
Institut de développement de l'enfant et de la famille (2013). Approche
psychomotrice. . Document téléaccessible à l'adresse <
http ://www.institutdef. ca>.
Ivankovik, M. (2002). Image of the PhD study at ITC: An insight using the Q-sort
technique. Réputation Research, 1-23.
Japel, C. et Manningham, S. (2008). L'éducatrice au cœur de la qualité un projet
pilote visant l'augmentation des compétences. In N. Bigras et C. Japel (dir./
La qualité dans nos services de garde éducatifs à la petite enfance. La définir-
la comprendre- la soutenir (p. 75-102). Québec: Les Presses de l'Université du
Québec.
Jaramillo, A. et Tietjen, K. (2001). Early childhood development in Africa: Can we
do more for less ? Document de travail sur le développement humain. Banque
Mondiale, Région Afrique, Washington, DC.
Jodelet, D. (1989). Représentations sociales: un domaine en expansion. In D. Jodelet,
(dir.). Les représentations sociales (p. 31-61). Paris: Presses Universitaires de
France.
Jodelet, D., Ohana, Bessi-Monino, C. et Dannenmuller, E. (1980). Systèmes de
représentations du corps et groupes sociaux. Paris: CORDES
Joram, E. et Gabriele, A.J. (1998). Preservice teachers' prior beliefs: Transforming
obstacles into opportunities. Teaching and Teacher Education, 14, 175-191.
Kaddouri, M. et Vandroz, D. (2008). Formation professionnelle en alternance:
quelques tensions d'ordre pédagogique et identitaire. In E.C. Molina, C.
Gervais et S. Rittershaussen (dir.). Vers une conceptualisation de la situation
de stage: Explorations internationales (p. 23-42). Actes du Colloque organisé
dans le cadre du 14® Congrès de l'Association Mondiale des Sciences de
l'Education (AMSE-AMCE-WAER). Sherbrooke, Canada: Éditions du CRP.
Kagan, D. (1992). Implications of research on teacher beliefs. Educational
Psychologist, 27(1), 65-90.
Kalubi, J.C. et Debeurme, G. (2004). Sémiotique de l'identité enseignante: entre être
et paraître un bon stratège. In J.C. Kalubi et G. Debeurme (dir.). Identités
professionnelles et interventions scolaires. Contextes de formation de futurs
enseignants, (p. 245-249). Sherbrooke: Éditions du CRP.
Karila, K. (2008). A finish viewpoint on professionalism in early childhood
éducation. European Early Childhood Education. Education Research Journal
76(2), 210-223.
207
Karlson-Lohmander, M. et Pramling-Samuelson, I. (2002). Les cadres pédagogiques
de la petite enfance en Europe: Une comparaison entre Malte, la Norvège,
l'Ecosse et la Suède. Politiques d'éducation et de formation. Analyses et
comparaisons internationales, 3(6), 39-56.
Kennedy, M.M. (2005). Inside teaching. Cambridge, MA: Harvard University Press.
Kerby, A. (1991). Narrative and the self. Bloomington, IN: Indiana University Press.
Kleinmann, A.M. (1975). Cognitive structures of traditional médical Systems:
ordering, explaining and interpreting the human experience of illness.
Ethnomedicine, 3, 27-49.
Knowles, J.G. (1992). Models for understanding pre-service and beginning teachers'
biographies. In LE. Goodson (dir.), Studying teachers' lives (p. 99-152).
London: Routledge.
Kopp, G. et Wyer, N. (1994). Self-regulation in normal and atypical development. In
D. Ciechetti et S. Toth (dir.), Disorders and dysfunctions of the self: Rochester
Symposium on Developmental Psychopathology. Vol. 5. Rochester: University
of Rochester Press.
Korthagen, F.A.J. (2001). Linking practice and theory: The pedagogy of realistic
teacher éducation. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associâtes.
Kramer, B., de Hegedus, P. et Gravina, V. (2003). Evaluating a dairy herd
improvement project in Uruguay to test and explain Q methodology. AIAEE
2003: Proceeding of the 19*'' annual conférence, Raleigh, North Carolina, USA.
Kuisma, M. et Sandherg, A. (2008). Preschool teachers' and student preschool
teachers' thoughts about professionalism in Sweden. European Early
Childhood Education Research Journal, 16(2), 186-195.
Lacharité, C. (1988). Le Q-Sort sur la relation conjugale; élaboration et validation
d'un instrument permettant aux conjoints de décrire leur relation conjugale.
Thèse de doctorat en psychologie. Trois-Rivières: Université du Québec à
Trois-Rivières.
La communauté infirmière (2012). Devenir auxiliaire de puériculture. Document
téléaccessible à l'adresse <http://www.infirmiers.com/ressources-
infirmieres/nos-collegues/le-metier-d-auxiliaire-de-puericulture.html>.
La croix-rouge française (2012). Auxiliaire de puériculture. Document téléaccessible
à l'adresse <http ://www.croix-rouge/ff>.
208
Lamarre, A.-M. (2004). Étude de l'expérience de la première année d'enseignement
au primaire dans une perspective phénoménologique-herméneutique.
Recherches qualitatives, 24, 19-56.
Lange, M.-F., Zoungrana, C.M. et Yaro, Y. (2002). Education, enfants et sociétés de
demain. Exemples africains. Communication au colloque international
«Enfants d'aujourd'hui. Diversité des contextes, pluralité des parcours».
AIDELF, Dakar, Sénégal. Document téléaccessible à l'adresse
<http://www.erudit.org/livre/aidelf/2002/001343co.pdf>.
Lapointe, C. et Langlois, L. (2004). Identité professionnelle et leadership en
éducation: analyse de pratiques collectives distinctes. Éducation et
francophonie, 32(2), 175-189.
Larivée, S.J. (2005). Les compétences professionnelles attendues des éducatrices et
des enseignantes intervenant auprès d'enfants d'âge préscolaire (4-6 ans).
Thèse de doctorat en éducation. Montréal: Université du Québec à Montréal.
Larivée, S.J. et Terrisse, B. (2006) Les compétences professionnelles des éducatrices:
perspective des intervenantes et des parents. Interactions, 9(2), 63-93.
Lee, B. et Anderson, J.Q. (2001). Current attitudes of Internet users: An analysis of
assimilators, hoppers and sensors. Communication présentée à l'Association
pour l'enseignement en journalisme et communication de masse. Washington:
D.C.
Le guide social (2007). Le métier de puéricultrice. Document téléaccessible à
l'adresse <http://www.public.guidesocial.be>.
Lehoux, M. (1998). Techniques d'éducation en services de garde: étude
préliminaire. Sainte-Foy, QC: Ministère de l'éducation, Formation
professionnelle et technique.
Lemire, J. (2003). Les représentations sociales des enseignants-stagiaires du Québec
participant à un stage dans un pays en développement: pour une approche à
l'éducation interculturelle. Mémoire de maîtrise en éducation. Montréal:
Université du Québec à Montréal.
Lemosse, M. (1989). Le «professionnalisme» des enseignants. Le point de vue
anglais. Recherche et formation, 6, 55-66.
Lenoir, Y. et Bouillier-Oudot, M-H. (2006). Savoirs professionnels et curriculum de
formation. Québec: Les Presses de l'Université Laval.
209
Lerissel, M. (2010). Rapport mondial de suivi sur l'éducation pour tous (L'EPT).
UNESCO. Document téléaccessible à l'adresse
<http://www.unesco.org/new/fr/education/theme>.
Le Sommet du Québec et de la jeunesse (1999). Élargir notre ouverture sur le
monde. Rapport du Chantier. Bibliothèque nationale du Québec.
Lessard, C. (1986). La profession enseignante, multiplicité des identités
professionnelles et culture commune. Revue repères. 8, 153-189.
Lessard, C. et Tardif, M. (2003). Les identités enseignantes. Sherbrooke: Éditions du
CRP.
Léveillée, J. (2007). L'utilisation de la méthode Q pour l'élaboration d'un
instrument permettant d'évaluer la satisfaction des clients d'un Centre de
Réadaptation en dépendance et en santé mentale. Mémoire de maîtrise en
éducation. Sherbrooke: Université de Sherbrooke.
L'info nationale et régionale sur les métiers et les formations (2013). Educateur
(éducatrice) de jeunes enfants. Document téléaccessible à l'adresse
«http://www. onisep.fr>
Lortie, D. (1975). Schoolteacher: A sociological study. Chicago: Chicago University
Press.
Maclure, M. (1993). Arguing for yourself: Identity as an organising principle in
teachers' jobs and lives. British Educational Research Journal, 79(4), 311-322.
Maheu, L. et Robitaille, M. (1990). Identités professionnelles et travail réflexif: un
modèle d'analyse du travail enseignant au collégial. In M. Perron, C. Lessard
et P.W. Bélanger (dir.j, La profession enseignante au Québec. Enjeux et défis
des années 1990 (p. 93-111). Québec: Institut québécois de recherche sur la
culture.
Maître de Pembroke, E. (2000). Développer la compétence interculturelle dans les
échanges internationaux. In D. Groux et N. Tutiaux Guillon. (dir.). Les
échanges internationaux et la comparaison en éducation. Pratiques et enjeux.
Paris: L'Harmattan.
Malo, A. (2011). Apprendre en contexte de stage: une dynamique de transformations
de son répertoire. Revues des sciences de l'éducation, 37(2), 237-255.
Marcia, J.E., Waterman, A.S., Matteson, D.R., Archer, S.L., et Orlofsky, J.L. (1993).
Ego identity: A handbookfor psychosocial research. New-York: Springer.
210
Marinova, K. (2011). Jeu et apprentissages au préscolaire. Québec français, 162, 64-
65.
Martineau, S. et Gauthier, C. (2000). La place des savoirs dans la construction de
l'identité professionnelle collective des enseignants ou le paradoxe de la
qualification contre la compétence. In C. Gohier et C. Afin (dir.). Enseignant-
formateur: La construction de l'identité professionnelle (p. 85-110) Paris;
L'Harmattan.
Martinot, D. (2001). Connaissance de soi et estime de soi: ingrédients pour la
réussite scolaire. Revue des sciences de l'éducation, 21(3), 483-502.
Marty, A.H., Readdick, C.A. et Walters, C.M. (2005). Supporting secure parent-child
attachments: the rôle of the non-parental caregiver. Early Child Development
and Care, 175(3), 271-283.
Masson, P. (2002). La formation des enseignants à l'international: Un état des lieux.
In D. Groux (dir.), Pour une éducation à l'altérité (p. 173-181). Paris:
L'Harmattan.
Mawhinney, H. et Xu, F. (1997). Restructuring the identity of foreign-trained
teachers in Ontario schools. TESOL Quarterly, 31(3), 632-639.
McGillivray, G. (2008). Nannies, nursery, nurses and early years professionals:
constructions of professional identity in the early years workforce in England.
European Early Childhood Education Research Journal, 16(2), 242-254
McMullen, M.B. (1997). The effects of early childhood académie and professional
experience on self perception and beliefs about developmentally appropriate
practices. Journal of Early Childhood Teacher Education, 18(3), 55-68.
McMullen, M.B. et Alat, K. (2002). Education matters in the nurturing the beliefs of
preschool caregivers and teachers. Early Childhood Research and Practice,
4(2), 3-16.
McMullen, M.B., Elicker, J., Goetze, G., Huang, H-H., Lee, S-M., Mathers, C., Wen,
X. et Yang, H. (2006). Using collaborative assessment to examine the
relationship between self-reported beliefs and the documentable practices of
preschool teachers. Early Childhood Education Journal, 34(\), 81-91.
McMullen, M.B., Elicker, J., Wang, J., Erdiller, Z., Lee, S-M., Lin, C-H.et Sun, P-Y.
(2005). Comparing beliefs about appropriate practice among early childhood
éducation and care professionals ffom the U.S, China, Taiwan, Korea and
Turkey. Early Childhood Research Quarterly, 20, 451-464.
211
Mead, G.H. (1963). L'Esprit, le soi et la société. Paris: Presses Universitaires de
France.
Meyer-Bisch, P. (1999). Les droits culturels: projet de déclaration. Paris: Éditions
Unesco.
Miermon, A. (2000). Psychomotriciens en crèche: Observation et prévention du
jeune enfant de 0 à 3 ans. Évolutions psychomotrices, 72(48), 59-65.
Miller, L. (2008). Developing professionalism within a regulatory ffamework in
England : challenges and possibilities. European Early Childhood Education
Research Journal, 16(2), 255-268.
Ministère de la Famille et des Aînés (2007). Accueillir la petite enfance. Le
programme éducatif des services de garde du Québec. Québec: Gouvernement
du Québec, Ministère de la Famille et des Aînés.
Mitcbell, A. (1997). Teacber identity: A key to increased collaboration. Action in
Teacher Education, 19(3), 1-14.
Molina, E-C., Gervais, C. et Rittersbaussen, S. (2008). La recherche sur la formation
en milieu de pratique: Occasion d'un regard critique. In E. Molina, C. Gervais
et S. Rittersbaussen (dir.). Vers une conceptualisation de la situation de stage:
Explorations internationales (p. 11-19). Sherbrooke: Éditions du CRP.
Moore, M. et Hofinan, J.E. (1988). Professional identity in institutions of bigber
leaming in Israël. Higher Education, 77(1), 69-79.
Moscovici, S. (1961). La psychanalyse, son image, son public. In Abric, J-C. (dir.).
Pratiques sociales et représentations. Paris: Presses Universitaires de France.
Moscovici, S. (1989). Des représentations collectives aux représentations sociales:
éléments pour une histoire. In D. Jodelet (dir.). Les représentations sociales.
Paris: Presses Universitaires de France.
Muccbielli, A. (1986). L'identité. Paris: Presses Universitaires de France.
Mugny, G. et Carugati, F. (1985). L'intelligence au pluriel: les représentations
sociales de l'intelligence et de son développement. Gousset: Delval.
Mukamurera, J. et Gingras, C. (2004). Maîtrise du métier en début de carrière et
difficultés associées à la précarité d'emploi en enseignement: expérience et
point de vue de Jeunes enseignants au Québec. In A. Roucbier (dir.). Formation
des enseignants et professionnalité. Actes du Colloque international Inter-
212
lUFM (cédérom). Bordeaux: Institut universitaire de formation des maîtres
d'Aquitaine.
Murphy, P.K., Delli, L.M. et Edwards, M.N. (2004). The good teacher and good
teaching: Comparing beliefs of second-grade students, preservice teachers, and
inservice teachers. The Journal ofExpérimental Education, 72(2), 69-92.
Nault, T. (1999). Éclosion d'un moi professionnel personnalisé et modalités de
préparation aux premières rencontres d'une classe. In J-C. Hétu, M. Lavoie et
S. Baillauquès (dir.). Jeunes enseignants et insertion professionnelle. Un
processus de socialisation? De professionnalisation? De transformation? (p.
139-160). Bruxelles: De Boeck.
Nelson, B.D., Dierberg, K., Scepanovic, M., Mitrivic, M., Vuksanovic, M., Mille, L.
et VanRooyen, M.J. (2005). Integrating quantitative and qualitative
méthodologies for the assessment of heaith care Systems: emergency medicine
in post-conflict Serbia. BMC Heaith Services Research, 5(14), 1-11.
Nespor, J. (1987). The rôle of beliefs in the practice of teaching. Journal of
Curriculum Studies, 19, 317-328.
Nias, J. (1989). Teaching and the self. In M.L. Holly et C.S. McLoughlin (dir.).
Perspective on teacher professional development (p. 151-171). London: Falmer
Press.
Nixon, J. (1996). Professional identity and the restructuring of higher éducation.
Studies in Higher Education, 27(1), 5-16.
Nsamenang, A.B. (2009). A critical peek at early childhood care and éducation in
Africa. Child Heaith and Education, 7(1), 44-55.
Nuttin, J. (1971). La structure de la personnalité. Paris: Presses Universitaires de
France.
Oberhuemer, P. (2002). Les pédagogues de la petite enfance: Constructions et
transformations des rôles. Politiques d'éducation et de formation. Analyses et
comparaisons internationales, 6(3), 27-38.
Oberhuemer, P. (2005). Conceptualising the early ehildhood pédagogue: Policy
approaehes and issues of professionalism. European Early Childhood
Education Research Journal, \3(I), 5-16.
Ouellet, S. (2008). Les compétences préalables à la construction de l'identité
professionnelle chez les futurs enseignants en adaptation scolaire. In M. Correa
213
et C. Gervais (dir.), Les stages en formation à l'enseignement. Pratiques et
perspectives théoriques. Québec: Presses de l'Université du Québec.
Paechter, C. et Head, J. (1996). Gender, identity, status and the body: Life in a
marginal subject. Gender and Education, 5(1), 21-29.
Paquay, L. (1994). Vers un référentiel des compétences professionnelles de
l'enseignant. Recherche et formation, 16, 7-38.
Pelpel, P. (1989). Les stages de formation. Objectifs et stratégies. Paris: Bordas.
Perrenoud, P. (2003). Le travail sur l'habitus dans la formation des enseignants.
Analyse des pratiques et prise de conscience. In L. Paquay, M. Altet, E.
Charlier et P. Perrenoud (dir.). Former des enseignants professionnels. Quelles
stratégies? Quelles compétences? (p. 181-207). Bruxelles: de Boeck.
Pes, J.P. (2004). La conscience corporelle chez l'enfant de 3 à 8 ans, pour une
éducation à la Santé. Évolutions psychomotrices, 76(66), 213-222.
Planta, R.C. (1999). Enhancing relationships between children and teachers.
Washington, DC: American Psychological Association.
Pintrich, P.R. et Schrauben, B. (1992). Student's motivational beliefs and their
cognitive engagement in classroom académie task. In D.H. Schunk et J.L.
Meece (dir.), Student Perceptions in the Classroom (p. 140-183). Hillsdale,
CA: Lawrence Erlbaum.
Pourtois, J.-P. (1979). Comment les mères enseignent à leur enfant (5-6 ans).
Pédagogie d'aujourd'hui. Paris: Presses Universitaires de France.
Pourtois, J.-P. et Desmet, H. (1988). Epistémologie et instrumentation en sciences
humaines. Bruxelles: Pierre Mardaga.
Preuss, E. et Hofsass, T. (1991). Intégration in the Fédéral Republic of Germany:
Expériences related to professional identity and stratégies of teacher training in
Berlin. European Journal ofTeacher Education, I4{2), 131-137.
Qribi, A. (2005). Socialisation et identité: l'apport de G.H. Mead ou la conversation
du «je» et du «moi». Empan, 58, 129-132.
Ramlo, S.E. et Newman, 1. (2011). Q methodology and its position in the mixed-
methods continuum. Opérant Subjectivity: The International Journal of Q
Methodology, 34(3), 172-191.
214
Rasearira, L., Bédard, J. et Doré, R. (2001). L'intervenant(e) en service de garde
compétent: représentations des compétences attendues chez les éducatrices et
les éducateurs œuvrant en milieu socio-économique faible. Communication
présentée au 8® congrès de l'Association internationale de formation et de
recherche en éducation familiale (AlFREF). Saint-Sauveur-des-Monts,
Québec.
Rayna, S. (2004). Professional practices with the under one's in French et Japanese
day-care centers: A comparative study. Early Years: An International Journal
ofResearck andDevelopment, 24(1), 35-48.
Rayna, S. (2010). Quelle culture du jeu dans les crèches françaises? In S. Rayna et G.
Brougère (dir.). Jeu et cultures préscolaires (p. 159-190). Lyon, France;
Institut national de recherche pédagogique (INRP).
Rezsohazy, R. (2006). Sociologie des valeurs. Paris: Armand Collin.
Rimm-Kaufrnan, S.E., Storm, M.D., Sawyer, B.E., Pianta, R.C. et LaParo, K.M.
(2006). The Teacher Belief Q-Sort: A measure of teachers' priorities in relation
to disciplinary practices, teaching practices, and heliefs ahout children. Journal
ofSchool Psychology, 44, 141-165.
Riopel, M.-C. (2001). Études de discours de l'expérience de formation par l'étudiant
du baccalauréat préscolaire-primaire. In A. Beauchesne, S. Martineau et M.
Tardif (dir.), La recherche en éducation et le développement de la pratique
professionnelle en enseignement (p. 59-70). Sherbrooke: Éditions du CRP.
Riopel, M.C. (2006). Apprendre à enseigner: une identité professionnelle à
développer. Québec: Les Presses de l'Université Laval.
Rivière, C. (1971). Mutations sociales en Guinée. Paris: Éditions Marcel Rivière.
Roberts, L. (2000). Shifting identities: An investigation into student and novice
teachers' evolving professional identity. Journal of Education for Teaching,
26(2), 185-186.
Rocher, G. (1969). L'action sociale. Introduction à la sociologie générale. Lasalle,
Québec: Hurtubise HMH.
Rokeach, M. (1968). Reliefs, attitudes, and values. San Francisco: Jossey-Bass.
Rokeach, M. (1973a). The nature ofhuman values. New York: Free Press
Rokeach, M. (1973b). Understanding human values: Individual and societal. New
York: Free Press.
215
Roux-Perez, T. (2004). L'identité professionnelle des enseignants d'Éducation
Physique et Sportive: entre valeurs partagées et interprétations singulières.
STAPS, 63, 75-88.
Roux-Perez, T. (2011/ Identité(s) professionnelle(s) des enseignants: les professeurs
d'EPS entre appartenance et singularité. Paris: Éditions EPS.
Royer, C., Pronovost, G. et Charbonneau, S. (2004). Valeurs sociales fondamentales
de jeunes québécoises et québécois: ce qui compte pour eux. In G. Pronovost et
C. Royer (dir.), Les valeurs des jeunes (p. 50-69). Québec: Presses de
l'Université du Québec.
Saada, E.H. et Ducret, J.J (2009). Représentations des pratiques éducatives chez les
professionnel-les de la petite enfance. Etude comparative. Genève, Suisse:
Service de la recherche en éducation (SRED).
Samuel, M. et Stephens, D. (2000). Critical dialogues with self: Developing teacher
identities and rôles: A case study of South Affica. International Journal of
Educational Research, 33(5), 475-491.
Sanogo, Y. (2002). Valeurs et interventions éducatives: cas du développement rural
en Afrique subsaharienne. Horizons philosophiques, I2{2), 101-114.
Schwartz, S.H. (2006). Les valeurs de base de la personne: théorie, mesures et
applications (traduction de Béatrice Hammer et Monique Wach). Revue
française de sociologie, 47(4), 929-968.
Schwartz S.H. et Bilsky, W. (1987) Toward a psychological structure of human
values. Journal of Personality and Social Psychology, 53(3), 550-562.
Scott-Little, C., La Paro, K.M. et Weisner, A. (2006). Examining différences in
students' beliefs and attitudes: An important élément of performance-based
assessment Systems for teacher préparation programs. Journal of Early
Childhood Teacher Education, 27, 379-390.
Sikes, P., Measor, L. et Woods, P. (1985). Teacher careers, crisis and continuities.
London: The Falmer Press.
Siraj-Blatchford, I. (1993). Educational research and reform: Some implications for
the professional identity of early years teachers. British Journal of Educational
Studies, 41(4), 393-408.
216
Spence-Boocock, S. (1995). Early childhood programs in other nations: Goals and
outcomes. The Future of Children Long-term Outcomes of Early Childhood
Programs, 5(3), 94-114.
Stephenson, W. (1935a). Technique of factor analyses. Nature, 136, 297.
Stephenson, W. (1935b). Correlating persons instead of tests. Character and
Personnality, 4, 17-24.
Stephenson, W. (1953). The study of behavior: Q-technique and its methodology.
Chicago: University of Chicago Press.
Stephenson, W. (1967). The play theory of mass communication. Chicago:
University of Chicago Press.
Stergiou, D., Airey, D. et Riley, M. (2002). Q-methodology: Relevance and
application to teaching évaluation research in tourism higher éducation.
Proceedings of the XII International Leisure and Tourism Symposium.
Barcelona, Spain. Document téléaccessible à l'adresse
<http://www.escade.edu/credit2003/pdfs/ stergioudimitrios.pdf>.
Stipek, D.J. et Byler, P. (1997). Early childhood éducation teachers: Do they practice
what they preach? Early Childhood Research Quarterly, 12(3), 305-325.
Stuart, C. et Thurlow, D. (2000). Making it their own: Preservice-teachers'
expériences, beliefs, and classroom practice. Journal of Teacher Education,
51(2), 113-121.
Studyrama (2012). Auxiliaire de puériculture. Document téléaccessible à l'adresse
<http: //www.studyrama.com/formation>.
Sugrue, C. (1997). Student teachers' lay théories and teaching identities: Their
implications for professional development. European Journal of Teacher
Education, 20(3), 213-225.
Sutton, R.E. (2000). The emotional expériences of teachers. Paper presented at the
annual meeting of the American Educational Research Association. New
Orléans, LA.
Sutton-Smith, B. (1990). Dilemmas in adult play with children. In K. McDonald
(dir.), Parent-child play. Albany, NY: Suny Press.
Tajfel, H. (1972). La catégorisation sociale. In S. Moscovici (dir.). Introduction à la
psychologie sociale. Paris: Larousse.
217
Tajfel, H. et Tumer, J.C. (1979). An integrative theory of intergroup conflict.-/« S.
Worchel et W. Austin (dir), The social psychology of intergroup relations (p.
33-48). Pacifie Grove, CA: Brooks/Cole.
Tap, P. (1980). L'identification est-elle une aliénation de l'identité? In P. Tap (dir.).
Identité individuelle et personnalisation (p. 237-250). Toulouse: Privât.
Tardif, M. (1993). Savoirs et expérience chez les enseignants de métier. In H.
Hensler (dir.), La recherche en formation des maîtres: détour ou passage
obligé sur la voie de la professionnalisation (p. 195-232). Sherbrooke: Éditions
duCRP.
Tardif, C. (2003). En stage, comment développe-t-on ses propres perspectives sur
l'enseignement? In P. Holbom, M. Wideen et I. Andrews (dir.). Devenir
enseignant, tomes I et 2. A la conquête de l'identité professionnelle, (p. 77-89).
Montréal: Logiques.
Taylor, C. (1994). Multiculturalisme. Différence et démocratie. Paris: Aubier.
Terrisse, B. Kalubi, J-C. et Debeurme, G. (2004). Les identités professionnelles:
entre réflexion et actions In J.C. Kalubi et G. Debeurme (dir.). Identités
professionnelles et interventions scolaires. Contextes de formation de futurs
enseignants (p. 9-16). Université de Sherbrooke. Sherbrooke: Éditions du CRP.
Terrisse, B., Larose, F., Lefebvre, M.L. et Larivée, S.J. (1999). Les compétences
professionnelles attendues des intervenants socio-éducatifs auprès des jeunes
enfants des groupes vulnérables et de leur famille. Actes du Colloque du
Réseau francophone de recherche en éducation et formation. Toulouse: CREFI,
Université Le-Mirail.
Tietze, W. (1998). Wie gut sind unsere Kindergàrden? Eine Untersuchung zur
pàdagogischen Qualitàt in deutschen Kindergàrden (Quelle est la performance
de nos Kindergârdens? Une recherche à propos de la qualité pédagogique dans
les Kindergârdens allemands). Berlin: Luchterhand.
Tobin, J., Wu, D. et Davidson, D. (1989). Preschool in three cultures-Japan, China
and the United States. New Haven: Yale University Press.
Trawick-Smith, J. et Dziurgot, T. (2011). Good-fit teacher-child play interactions and
the subséquent autonomous play of preschool children. Early Childhood
Research Quarterly, 26, 110-123.
Trede, F., Macklin, R. et Bridges, D. (2011). Professional identity development: A
review of the higher éducation literature. Studies in Higher Education.
218
Australia Faculty of Business. Charles Sturt University. Document
téléaccessible à l'adresse <http://www.tandfonline.com/loi/cshe20>.
Trinquier, M.-P. (2001). Représentations de la petite enfance et de son rapport au
savoir dans les salles d'asile et en école matemelle. Penser l'éducation, 9, 93-
111.
Trinquier, M.P. et Zerbato-Poudou, M-T. (2002). Le préscolaire en question:
questions sur les pratiques. Les dossiers des sciences de l'éducation. Revue
internationale des sciences de l'éducation, 7.
Tschannen-Moran, M., Woolfok Hoy, A. et Hoy, W.K. (1998). Teacher efficacy: Its
meaning and measure. Review of Educational Research, 68{2), 202-248.
Urban, M. (2008). Dealing with uncertainty: Challenge and possibilities for the early
childhood profession. European Early Childhood Education Research Journal,
16(2), 135-152.
Valenta, A.L., Therriault, D. Dieter, M. et Mrtek, R. (2001). Identifying student
attitudes and leaming styles in distance éducation. JALN, 5(2), 111-127.
Valenta, A.L. et Wigger, U. (1997). Q-methodology: Définition and application in
health care informatics. Journal of the American Médical Informatics
Association, 4{6), 501-510.
Volkmann, M.J. et Anderson, M.A. (1998). Creating professional identity: Dilemmas
and metaphors of a first-year chemistry teacher. Science Education, S2(3), 293-
310.
Wallon, H. (1956). Importance du mouvement dans le développement de l'enfant.
Enfance, 2, 41-47.
Watts, S. et Stenner, P. (2005). Doing Q methodology: theory, method and
interprétation. Qualitative Research in Psychology, 2, 67-91.
Watts, S. et Stenner, P. (2012). Doing Q methodological research: Theory, method
and interprétation. London: Sage Publications.
WEFA. Le site des professionnels de l'éducation. Accueil de la petite enfance
(2013). Le rôle des psychomotriciens dans un établissement d'accueil de la
petite enfance. Document téléaccessible à l'adresse http://www.weka.fr.
Wertsch, J.V. (1991) Voices of the mind: A sociocultural approach to mediated
action. Cambridge, MA: Harvard University Press.
219
Wertsch, J.V., Tulviste, P. et Hagstrom, F. (1993). A sociocultural approach to
agency. In E.A. Forman, N. Minick, et C.A. Stone (dir.), Contexts for learning:
Sociocultural dynamics in children's development (p. 336-356). Oxford: OUF.
Wideen, M., Mayer-Smith, J. et Moon, B. (1998). A critical analysis of the research
on learning to teach: Making the case for an ecological perspective on inquiry.
Review of Educational Research, 68(2), 130-178.
Williams, R.M. (1968). The concept of values. In D. Stills (dir.), International
encyclopedia of the social sciences (p. 283-287). New York: Macmillan.
Winnicott, D. (1975). Jeu et réalité: l'espace potentiel. Paris: Gallimard.
Wong, W., Eiser, A.R., Mrtek, R.S. et Heckerling, P.S. (2004). By-person factor
analysis in clinical ethical décision making: Q methodology in end-of-life eare
décisions. The American Journal of Bioethics, 4(3), 8-22.
Wolfe, W.G. (2000). Assessing customer orientation using Q methodology. Australia
and New Zealand marketing academy conférence, Gold Coast, Queensland,
Australia.
Woods, P. (1987). Life historiés in teacher knowledge. In J. Smith (dir.), Educating
teachers: Changing the nature of pedagogical knowledge. Lewes: Falmer
Press.
220
ANNEXE A
Les items composant le Q-Sort
1. En général, j'utilise l'observation de façon systématique (grilles) et quotidienne
afin d'évaluer le stade de développement des enfants
2. J'observe les enfants afin de répondre à leurs besoins
3. J'informe les parents des observations effectuées au cours de la journée
4. J'utilise l'agenda pour noter certaines observations telles que l'humeur de
l'enfant, son comportement, etc.
5. J'observe les enfants afin d'orienter mes futures interventions
6. J'observe le développement des enfants pendant leurs activités de jeu
7. Je crois que c'est en observant l'enfant qui agit que je découvre et comprends le
sens de son expressivité motrice, son désir de s'attacher, de se séparer, d'être soi
8. Je planifie à l'avance un horaire structuré (périodes de jeux intérieurs, extérieurs,
routines, transitions, etc.)
9. J'anime des séances de psychomotricité
10. Je permets aux enfants d'organiser l'horaire de leur journée
11. Je propose régulièrement aux enfants des activités variées (dirigées par l'adulte,
laissées à l'initiative des enfants, semi dirigées)
12. Je planifie des activités qui stimulent le développement psychomoteur des
enfants.
13. Je planifie des activités qui stimulent la créativité des enfants
14. Je planifie des activités qui stimulent le développement intellectuel des enfants
15. Je me base sur un curriculum déjà établi (livre+activités+objectifs) pour planifier
les activités de la journée
16. Je planifie des activités qui stimulent le développement social des enfants
17. Je planifie des activités en vue de favoriser le développement global des enfants
18. Je planifie des activités qui stimulent le développement moral des enfants
19. Je laisse les enfants trouver eux-mêmes leurs ressources matérielles pour
améliorer leurs jeux
20. Je minimise mes interventions au cours des activités de jeu.
21. Pendant les jeux, je suis attentif ou attentive aux demandes des enfants et j'y
réponds de façon spontanée
22. Pendant les jeux, je cherche à favoriser le développement de la pensée des
enfants en leur posant des questions
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23. Je priorise le jeu comme moyen d'apprentissage.
24. J'encourage et je soutiens les enfants dans leurs nouvelles idées de jeux et dans
leurs nouvelles façons d'utiliser les jouets et l'équipement afin de favoriser leur
créativité.
25. Je m'implique dans le jeu de l'enfant seulement si celui-ci en manifeste le désir.
26. Pendant les jeux, je n'interviens pas de façon directe, mais je commente les
progrès de l'enfant en favorisant une prise de conscience de ses
accomplissements.
27. Je place du matériel à la portée de l'enfant afin de lui permettre de vivre de
nouvelles expériences.
28. Je place l'enfant dans des situations qui correspondent à son âge en mettant du
matériel à sa portée et en respectant le rythme de ses acquisitions motrices.
29. J'anime les activités de jeux auprès des enfants avec des éléments déclencheurs,
des pistes d'intervention et des retours.
30. J'organise des rassemblements en grand groupe (cercle magique) afin de susciter
la conversation entre les enfants.
31. Je planifie des activités en fonction des intérêts des enfants.
32. Je planifie des activités en fonction d'un thème.
33. Je planifie des activités en fonction des stades de développement des enfants.
34. Pendant les périodes de jeu, je permets à l'enfant de vivre plusieurs expériences
afin qu'il trouve ses propres limites.
35. Je laisse les enfants gérer leurs conflits et trouver la solution à leurs conflits. Je
n'interviens que si les enfants n'ont pas réussi à gérer leurs conflits par eux-
mêmes.
36. J'aide les enfants en participant activement à la résolution de leurs conflits. J'agis
en tant que médiateur.
37. J'utilise mon autorité pour exercer du contrôle sur le groupe d'enfants.
38. J'utilise plusieurs techniques pour avoir un bon contrôle sur le groupe d'enfants.
39. Je m'occupe de l'entretien matériel. Je désinfecte les jouets.
40. Je garde une certaine distance dans mes contacts physiques avec les enfants afin
de préserver mon rôle d'autorité.
41. Je suis chaleureux ou chaleureuse dans mes contacts affectifs et physiques avec
les enfants.
42. J'ai une connaissance très fine et complète du développement moteur de l'enfant.
43. Je suis démocratique dans mes interventions. Je partage mon pouvoir avec les
enfants.
44. Je suis attentif et attentive au rythme de l'enfant. Je lui donne le temps nécessaire
pour terminer une activité ou son dîner.
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45. Je permets à l'enfant de prendre confiance en ses capacités motrices personnelles
en le laissant se mouvoir et bouger librement.
46. J'établis une relation de confiance avec chaque enfant.
47. Je considère que la période des soins ou routines est un des moments privilégiés
de rencontre entre enfant et adulte.
48. Je veille au respect inconditionnel de l'enfant.
49. J'établis un lien d'attachement avec chaque enfant.
50. J'apporte les soins (ou les routines) sans précipitation, avec un souci constant de
faire appel à la participation de l'enfant.
51. Pendant les soins, je parle à l'enfant en lui expliquant mes gestes, mes réactions,
en présentant l'objet qui va être utilisé et en utilisant les gestes spontanés de
l'enfant dans le but de développer sa coopération active.
52. Pendant les repas, je permets à l'enfant de manger à son rythme et je m'assure
qu'il ait un certain confort.
53. Je permets aux enfants d'aller dans les endroits du service de garde même si je ne
les vois pas.
54. J'ai toujours les enfants de mon groupe sous les yeux (à moins que je les aie
confiés à une autre éducatrice pour un court laps de temps.
55. Je permets aux enfants de prendre certains risques et certaines initiatives par eux-
mêmes en ne minimisant pas toutes les sources potentielles de danger.
56. J'assure une surveillance constante auprès de mon groupe d'enfants.
57. Lorsqu'un enfant prend une initiative et qu'il ne s'y prend pas de la bonne
manière, je n'interviens pas mais je laisse l'enfant apprendre de ses erreurs.
58. Lorsqu'un enfant prend une initiative et qu'il ne s'y prend pas de la bonne façon,
j'interviens en donnant lui donnant des conseils.
59. Je sensibilise les enfants à l'hygiène afin de prévenir la contamination.
60. Pour garantir la sécurité des enfants, j'effectue le contrôle des présences,
j'applique des mesures de prévention et je rédige des rapports d'accident.
61. J'entraîne les enfants à l'autonomie fonctionnelle (ex : attacher ses souliers, aller
aux toilettes seuls, s'habiller seuls).
62. Lors de la sieste, je permets aux enfants de participer à la préparation de leur
sieste. Ils vont chercher leur doudou, place leur matelas, leur drap au bon endroit
(autonomie fonctionnelle).
63. Je tente de consoler un enfant qui pleure.
64. J'intègre les enfants qui ont des besoins particuliers ou des difficultés
d'adaptation.
65. Je récompense l'enfant lorsqu'il fait des efforts.
66. Je suis préoccupée par le développement d'une bonne estime de soi de l'enfant.
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67. Je montre aux enfants les comportements acceptables et je parle des
conséquences si ceux-ci ne sont pas respectés.
68. Je punis un enfant qui n'écoute pas.
69. Je favorise l'intégration des enfants immigrants.
70. Je suis attentive aux signes de négligence chez l'enfant et j'entreprends les
démarches appropriées si tel est le cas.
71. J'introduis des techniques de gymnastique chez le nourrisson.
72. Je tente de favoriser des attitudes coopératives chez les enfants.
73. Je tente de dépister les conduites négatives des enfants : repliement sur soi,
inhibition, agressivité, instabilité à l'intérieur d'un groupe.
74. Je favorise les besoins d'exploration motrice des enfants en mettant à la
disposition des enfants des modules adéquats.
75. Je sais reconnaître les changements de comportement chez l'enfant ainsi que les
causes.
76. J'utilise les ressources communautaires (bibliothèque, parc, épicerie...) afin de
favoriser le développement de l'enfant.
77. J'établis des liens avec des personnes ressources afin d'intervenir de la meilleure
façon possible auprès de l'enfant et de sa famille.
78. J'utilise un programme spécial pour soutenir les parents dans leurs interventions.
79. Je tiens compte (m'informe) du contexte familial, culturel et communautaire de
l'enfant.
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ANNEXE B
LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
(ÉTUDIANTE EN STA GE )
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
Titre du projet : Étude des changements de l'identité professionnelle d'étudiantes
dans le secteur
des milieux de garde induit par un stage québécois ou international
Manon Boily, Université de Sherbrooke
Doctorat en éducation
Projet de recherche dirigé par le professeur Marcel Trudel, faculté d'éducation,
Université de Sherbrooke, Québec, Canada
Madame,
Monsieur,
Faisant suite à votre participation à la recherche en titre, la présente vient pallier à
une lacune s'étant produite lors de la passation du questionnaire. Je vous demande de
prendre cormaissance du présent doeument, puis d'indiquer si vous autorisez
l'utilisation des données recueillies par questionnaire pour des fins de recherche et de
publications. En rappel, soulignons que l'objectif général de la recherche est
d'examiner les changements occasionnés par la participation à un stage en milieu de
garde québécois ou international.
En rappel : En quoi consistait la participation au projet ?
Votre participation à ce projet de recherche consistait à compléter un questionnaire
avant et après le stage culturel effectué au Québec au printemps 2010. Vous aviez à
remplir le questionnaire quelques semaines avant le stage, alors que la seconde
passation était effectuée quelques semaines après cette activité de formation pratique.
Le seul inconvénient lié à votre participation était le temps consacré à la recherche,
soit environ une à deux heures pour compléter le questionnaire à chacune des
passations.
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Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les
données recueillies par cette étude sont traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité est assurée par un code numérique que nous
attribuons à chacun des participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas
d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés par l'entremise
de la thèse, d'articles et de communications à des congrès. Les données recueillies
sont conservées sous clé et les seules personnes qui y ont accès sont la chercheuse et
le directeur de la recherche. 11 est possible que les données soient utilisées dans le
cadre d'une recherche post-doctorale ou d'une étude portant sur une thématique
étroitement reliée au projet original. Les données seront détruites au plus tard en
2015 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent
document.
Était-il obligatoire de participer au projet ?
Non. La participation à cette étude était réalisée sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances au sujet du développement de l'identité professionnelle chez les
éducatrices en milieu de garde sont les bénéfices prévus.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet ?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Manon Boily
30 avril 2012
Manon Boily,
Étudiante au doctorat
Chercheuse responsable du projet de recherche
819-595-3900 poste 4407
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet « Étude des
changements de l'identité professionnelle d'étudiantes dans le secteur des milieux de
garde induit par un stage québécois ou international ». J'ai compris les conditions,
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les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'ai accepté librement de participer
à ce projet de recherche.
□  J'accepte que les données recueillies lorsque j'ai rempli le questionnaire avant
et après mon stage soient utilisées à des fins de recherche et de publications.
Participante ou participant
Signature :
Nom :
Date ;
S.V.P., signez les deux copies
Conservez une copie et faire parvenir l'autre à la chercheuse dans l'enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe ou encore par courriel.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection et l'anonymat des participantes et participants. Si vous avez des questions
sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, au
(450) 463-1835 poste 61667 ou à Serge.Striganuk@USherbrooke.ca
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
(PROFESSIONNELLE EN MILIEU DE GARDE )
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
Titre du projet : Étude des changements de l'identité professionnelle d'étudiantes
dans le secteur
des milieux de garde induit par un stage québécois ou international
Manon Boily, Université de Sherbrooke
Doctorat en éducation
Projet de recherche dirigé par le professeur Marcel Trudel, faculté d'éducation,
Université de Sherbrooke, Québec, Canada
Madame,
Monsieur,
Faisant suite à votre participation à la recherche en titre, la présente vient pallier à
une lacune s'étant produite lors de la passation du questionnaire. Je vous demande de
prendre connaissance du présent document, puis d'indiquer si vous autorisez
l'utilisation des données recueillies par questiormaire pour des fins de recherche et de
publications. En rappel, soulignons que l'objectif général de la recherche est
d'examiner les changements occasionnés par la participation à un stage en milieu de
garde québécois ou international.
En rappel : En quoi consistait la participation au projet ?
Votre participation à ce projet de recherche consistait à compléter un questionnaire
abordant les valeurs éducatives privilégiées en milieux de garde au Québec. Le seul
inconvénient lié à votre participation était le temps consacré à la recherche, soit
environ une à deux heures pour compléter le questiormaire.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ?
Pour éviter votre identification comme persorme participante à cette reeherche, les
données recueillies par cette étude sont traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité est assurée par un code numérique que nous
attribuons à chacun des participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas
d'identifier les persormes participantes. Les résultats seront diffusés par l'entremise
de la thèse, d'articles et de communications à des congrès. Les données recueillies
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seront conservées sous clé et les seules personnes qui y ont accès sont la chercheuse
et le directeur de la recherche. Il est possible que les données soient utilisées dans le
cadre d'un post- doctorat ou d'une étude portant sur une thématique étroitement
reliée au projet original. Les données seront détruites au plus tard en 2015 et ne
seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent document.
Était-il obligatoire de participer au projet ?
Non. La participation à cette étude était réalisée sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances au sujet du développement de l'identité professionnelle chez les
éducatrices en milieu de garde sont les bénéfices prévus.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet ?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Manon Boily
30 avril 2012
Manon Boily,
Étudiante au doctorat
Chercheuse responsable du projet de recherche
819-595-3900 poste 4407
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet «Étude des
changements de l'identité professionnelle d'étudiantes dans le secteur des milieux de
garde induit par un stage québécois ou international». J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'ai accepté librement de participer
à ce projet de recherche.
n  J'accepte que les données recueillies lorsque j'ai rempli le questionnaire
soient utilisées à des fins de recherche et de publications.
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Participante ou participant
Signature :
Nom :
Date
S.V.P., signez les deux copies
Conservez une copie et faire parvenir l'autre à la chercheuse dans l'enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe ou encore par courriel.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection et l'anonymat des participantes et participants. Si vous avez des questions
sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, au
(450) 463-1835 poste 61667 ou à Serge.Striganuk@,USherbrooke.ca
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
(ÉTUDIANTE EN STAGE )
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
Titre du projet : Étude des changements de l'identité professionnelle d'étudiantes
dans le secteur
des milieux de garde induit par un stage québécois ou international
Manon Boily, Université de Sherbrooke
Doctorat en éducation
Projet de recherche dirigé par le professeur Marcel Trudel, faculté d'éducation,
Université de Sherbrooke, Québec, Canada
Madame,
Monsieur,
Faisant suite à votre participation à la recherche en titre, la présente vient pallier à
une lacune s'étant produite lors de la passation du questionnaire. Je vous demande de
prendre connaissance du présent document, puis d'indiquer si vous autorisez
l'utilisation des données recueillies par questionnaire pour des fins de recherche et de
publications. En rappel, soulignons que l'objectif général de la recherche est
d'examiner les changements occasionnés par la participation à un stage en milieu de
garde québécois ou international.
En rappel : En quoi consistait la participation au projet ?
Votre participation à ce projet de recherche consistait à compléter un questionnaire
avant et après le stage international effectué au Mali en juin 2010. Vous aviez à
remplir le questionnaire avant le stage, alors que la seconde passation était effectuée
tout de suite après cette activité de formation pratique. Le seul inconvénient lié à
votre participation était le temps consacré à la recherche, soit environ une à deux
heures pour compléter le questionnaire à chacune des passations.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les
données recueillies par cette étude sont traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité est assurée par un code numérique que nous
attribuons à chacun des participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas
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d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés par l'entremise
de la thèse, d'articles et de communications à des congrès. Les données recueillies
sont conservées sous clé et les seules personnes qui y ont accès sont la chercheuse et
le directeur de la recherche. 11 est possible que les données soient utilisées dans le
cadre d'une recherche post-doctorale ou d'une étude portant sur une thématique
étroitement reliée au projet original. Les données seront détruites au plus tard en
2015 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent
document.
Était-il obligatoire de participer au projet ?
Non. La participation à cette étude était réalisée sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances au sujet du développement de l'identité professionnelle chez les
éducatrices en milieu de garde sont les bénéfices prévus.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Manon Boily
30 avril 2012
Manon Boily,
Étudiante au doctorat
Chercheuse responsable du projet de recherche
819-595-3900 poste 4407
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet «Étude des
changements de l'identité professionnelle d'étudiantes dans le secteur des milieux de
garde induit par un stage québécois ou international». J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'ai accepté librement de participer
à ce projet de recherche.
□  J'accepte que les données recueillies lorsque j'ai rempli le questionnaire avant
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et après mon stage soient utilisées à des fins de recherche et de publications.
Participante ou participant :
Signature :
Nom :
Date :
S.V.P., signez les deux copies
Conservez une copie et faire parvenir l'autre à la chercheuse dans l'enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe ou encore par courriel.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection et l'anonymat des participantes et participants. Si vous avez des questions
sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, au
(450) 463-1835 poste 61667 ou à Serge.Striganuk@USherbrooke.ca
233
LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
( PROFESSIONNELLE EN MILIEU DE GARDE )
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
Titre du projet : Étude des changements de l'identité professionnelle d'étudiantes
dans le secteur
des milieux de garde induit par un stage québécois ou international
Manon Boily, Université de Sherbrooke
Doctorat en éducation
Projet de recherche dirigé par le professeur Marcel Trudel, faculté d'éducation,
Université de Sherbrooke, Québec, Canada
Madame,
Monsieur,
Faisant suite à votre participation à la recherche en titre, la présente vient pallier à
une lacune s'étant produite lors de la passation du questionnaire. Je vous demande de
prendre connaissance du présent document, puis d'indiquer si vous autorisez
l'utilisation des données recueillies par questionnaire pour des fins de recherche et de
publications. En rappel, soulignons que l'objectif général de la recherche est
d'examiner les changements occasionnés par la participation à un stage en milieu de
garde québécois ou international.
En rappel : En quoi consistait la participation au projet ?
Votre participation à ce projet de recherche consistait à compléter un questionnaire
abordant les valeurs éducatives privilégiées en milieux de garde au Mali. Le seul
inconvénient lié à votre participation était le temps consacré à la recherche, soit
environ une à deux heures pour compléter le questionnaire.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les
données recueillies par cette étude sont traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité est assurée par un code numérique que nous
attribuons à chacun des participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas
d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés par l'entremise
de la thèse, d'articles et de communications à des congrès. Les données recueillies
seront conservées sous clé et les seules personnes qui y ont accès sont la chercheuse
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et le directeur de la recherche. Il est possible que les données soient utilisées dans le
cadre d'un post- doctorat ou d'une étude portant sur une thématique étroitement
reliée au projet original. Les données seront détruites au plus tard en 2015 et ne
seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent document.
Était-il obligatoire de participer au projet ?
Non. La participation à cette étude était réalisée sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances au sujet du développement de l'identité professionnelle chez les
éducatrices en milieu de garde sont les bénéfices prévus.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet ?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ei-dessous :
Manon Boily
30 avril 2012
Manon Boily,
Étudiante au doctorat
Chercheuse responsable du projet de recherche
819-595-3900 poste 4407
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet «Étude des
changements de l'identité professionnelle d'étudiantes dans le secteur des milieux de
garde induit par un stage québécois ou international». J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'ai accepté librement de participer
à ce projet de recherche.
□  J'accepte que les données recueillies lorsque j'ai rempli le questionnaire
soient utilisées à des fins de recherche et de publications.
235
Participante ou participant :
Signature :
Nom :
Date :
S.V.P., signez les deux copies
Conservez une copie et faire parvenir l'autre à la chercheuse dans l'enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe ou encore par courriel.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Édueation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection et l'anonymat des participantes et participants. Si vous avez des questions
sur les aspeets éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, ete.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce eomité, au
(450) 463-1835 poste 61667 ou à S er ge. S tri ganuk@USherbrooke. ca
236
LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
(ÉTUDIANTE EN STA GE )
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
Titre du projet : Étude des changements de l'identité professionnelle d'étudiantes
dans le secteur
des milieux de garde induit par un stage québécois ou international
Manon Boily, Université de Sherbrooke
Doctorat en éducation
Projet de recherche dirigé par le professeur Marcel Trudel, faculté d'éducation,
Université de Sherbrooke, Québec, Canada
Madame,
Monsieur,
Faisant suite à votre participation à la recherche en titre, la présente vient pallier à
une lacune s'étant produite lors de la passation du questionnaire. Je vous demande de
prendre connaissance du présent document, puis d'indiquer si vous autorisez
l'utilisation des données recueillies par questionnaire pour des fins de recherche et de
publications. En rappel, soulignons que l'objectif général de la recherche est
d'examiner les changements occasionnés par la participation à un stage en milieu de
garde québécois ou international.
En rappel : En quoi consistait la participation au projet ?
Votre participation à ce projet de recherche consistait à compléter un questionnaire
avant et après le stage international effectué au Belgique en mai-juin 2010. Vous
aviez à remplir le questionnaire avant le stage, alors que la seconde passation était
effectuée tout de suite après cette activité de formation pratique. Le seul inconvénient
lié à votre participation était le temps consacré à la recherche, soit environ une à
deux heures pour compléter le questionnaire à chacune des passations.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les
données recueillies par cette étude sont traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité est assurée par un code numérique que nous
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attribuons à chacun des participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas
d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés par l'entremise
de la thèse, d'articles et de communications à des congrès. Les données recueillies
sont conservées sous clé et les seules personnes qui y ont accès sont la chercheuse et
le directeur de la recherche. Il est possible que les données soient utilisées dans le
cadre d'une recherche postdoctorale ou d'une étude portant sur une thématique
étroitement reliée au projet original. Les données seront détruites au plus tard en
2015 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent
document.
Était-il obligatoire de participer au projet ?
Non. La participation à cette étude était réalisée sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances au sujet du développement de l'identité professionnelle chez les
éducatrices en milieu de garde sont les bénéfices prévus.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet ?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Manon Boily
30 avril 2012
Manon Boily,
Étudiante au doctorat
Chercheuse responsable du projet de recherche
819-595-3900 poste 4407
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet «Étude des
changements de l'identité professionnelle d'étudiantes dans le secteur des milieux de
garde induit par un stage québécois ou international». J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'ai accepté librement de participer
à ce projet de recherche.
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□  J'accepte que les données recueillies lorsque j'ai rempli le questionnaire avant
et après mon stage soient utilisées à des fins de recherche et de publications.
Participante ou participant :
Signature :
Nom :
Date :
S.V.P., signez les deux copies
Conservez une copie et faire parvenir l'autre à la chercheuse dans l'enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe ou encore par courriel.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection et l'anonymat des partieipantes et participants. Si vous avez des questions
sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, ete.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, au
(450) 463-1835 poste 61667 ou à Serge.Striganuk@,USherbrooke.ca
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
(PROFESSIONNELLE EN MILIEU DE GARDE )
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
Titre du projet : Étude des changements de l'identité professionnelle d'étudiantes
dans le secteur
des milieux de garde induit par un stage québécois ou international
Manon Boily, Université de Sherbrooke
Doctorat en éducation
Projet de recherche dirigé par le professeur Marcel Trudel, faculté d'éducation,
Université de Sherbrooke, Québec, Canada
Madame,
Monsieur,
Faisant suite à votre participation à la recherche en titre, la présente vient pallier à
une lacune s'étant produite lors de la passation du questionnaire. Je vous demande de
prendre connaissance du présent document, puis d'indiquer si vous autorisez
l'utilisation des dormées recueillies par questionnaire pour des fins de recherche et de
publications. En rappel, soulignons que l'objectif général de la recherche est
d'examiner les changements occasionnés par la participation à un stage en milieu de
garde québécois ou international.
En rappel : En quoi consistait la participation au projet ?
Votre participation à ce projet de recherche consistait à compléter un questionnaire
abordant les valeurs éducatives privilégiées en milieux de garde en Belgique. Le seul
inconvénient lié à votre participation était le temps consacré à la recherche, soit
environ une à deux heures pour compléter le questionnaire.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les
données recueillies par cette étude sont traitées de manière entièrement
confîdentielle. La confidentialité est assurée par un code numérique que nous
attribuons à chacun des participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas
d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés par l'entremise
de la thèse, d'articles et de communications à des congrès. Les données recueillies
seront conservées sous clé et les seules personnes qui y ont accès sont la chercheuse
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et le directeur de la recherche. Il est possible que les données soient utilisées dans le
cadre d'un post- doctorat ou d'une étude portant sur une thématique étroitement
reliée au projet original. Les données seront détruites au plus tard en 2015 et ne
seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent document.
Était-il obligatoire de participer au projet ?
Non. La participation à cette étude était réalisée sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances au sujet du développement de l'identité professionnelle chez les
éducatrices en milieu de garde sont les bénéfices prévus.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet ?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Manon Boily
30 avril 2012
Manon Boily,
Étudiante au doctorat
Chercheuse responsable du projet de recherche
819-595-3900 poste 4407
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet «Etude des
changements de l'identité professionnelle d'étudiantes dans le secteur des milieux de
garde induit par un stage québécois ou international». J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'ai accepté librement de participer
à ce projet de recherche.
n  J'accepte que les données recueillies lorsque j'ai rempli le questionnaire
soient utilisées à des fins de recherche et de publications.
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Participante ou participant :
Signature :
Nom :
Date :
S.V.P., signez les deux copies
Conservez une copie et faire parvenir l'autre à la chercheuse dans l'enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe ou encore par courriel.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection et l'anonymat des participantes et participants. Si vous avez des questions
sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, au
(450) 463-1835 poste 61667 ou à Serge.Striganuk@,USherbrooke.ca
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
(ÉTUDIANTE EN STAGE )
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
Titre du projet : Étude des changements de l'identité professionnelle d'étudiantes
dans le secteur
des milieux de garde induit par un stage québécois ou international
Manon Boily, Université de Sherbrooke
Doctorat en éducation
Projet de recherche dirigé par le professeur Marcel Trudel, faculté d'éducation,
Université de Sherbrooke, Québec, Canada
Madame,
Monsieur,
Faisant suite à votre participation à la recherche en titre, la présente vient pallier à
une lacune s'étant produite lors de la passation du questionnaire. Je vous demande de
prendre connaissance du présent document, puis d'indiquer si vous autorisez
l'utilisation des données recueillies par questionnaire pour des fins de recherche et de
publications. En rappel, soulignons que l'objectif général de la recherche est
d'examiner les changements occasiormés par la participation à un stage en milieu de
garde québécois ou international.
En rappel : En quoi consistait la participation au projet ?
Votre participation à ce projet de recherche consistait à compléter un questionnaire
avant et après le stage international effectué en France en juin 2010. Vous aviez à
remplir le questionnaire avant le stage, alors que la seconde passation était effectuée
tout de suite après cette activité de formation pratique. Le seul inconvénient lié à
votre participation était le temps consacré à la recherche, soit environ une à deux
heures pour compléter le questionnaire à chacune des passations.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les
données recueillies par cette étude sont traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité est assurée par un code numérique que nous
attribuons à chacun des participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas
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d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés par l'entremise
de la thèse, d'articles et de communications à des congrès. Les données recueillies
sont conservées sous clé et les seules personnes qui y ont accès sont la chercheuse et
le directeur de la recherche. Il est possible que les données soient utilisées dans le
cadre d'une recherche post-doctorale ou d'une étude portant sur une thématique
étroitement reliée au projet original. Les données seront détruites au plus tard en
2015 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent
document.
Était-il obligatoire de participer au projet ?
Non. La participation à cette étude était réalisée sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances au sujet du développement de l'identité professionnelle chez les
éducatrices en milieu de garde sont les bénéfices prévus.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet ?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Manon Boily
30 avril 2012
Manon Boily,
Étudiante au doctorat
Chercheuse responsable du projet de recherche
819-595-3900 poste 4407
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet «Étude des
changements de l'identité professionnelle d'étudiantes dans le secteur des milieux de
garde induit par un stage québécois ou international». J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'ai accepté librement de participer
à ce projet de recherche.
□  J'accepte que les données recueillies lorsque j'ai rempli le questionnaire avant
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et après mon stage soient utilisées à des fins de recherche et de publications.
Participante ou participant :
Signature ;
Nom :
Date :
S.V.P., signez les deux copies
Conservez une copie et faire parvenir l'autre à la chercheuse dans l'enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe ou encore par courriel.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection et l'anonymat des participantes et participants. Si vous avez des questions
sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, au
(450) 463-1835 poste 61667 ou à Serge.Striganuk@,USherbrooke.ca
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LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
( PROFESSIONNELLE EN MILIEU DE GARDE )
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
Titre du projet : Étude des changements de l'identité professionnelle d'étudiantes
dans le secteur
des milieux de garde induit par un stage québécois ou international
Manon Boily, Université de Sherbrooke
Doctorat en éducation
Projet de recherche dirigé par le professeur Marcel Trudel, faculté d'éducation.
Université de Sherbrooke, Québec, Canada
Madame,
Monsieur,
Faisant suite à votre participation à la recherche en titre, la présente vient pallier à
une lacune s'étant produite lors de la passation du questionnaire. Je vous demande de
prendre connaissance du présent document, puis d'indiquer si vous autorisez
l'utilisation des dormées recueillies par questionnaire pour des fins de recherche et de
publications. En rappel, soulignons que l'objectif général de la recherche est
d'examiner les changements occasionnés par la participation à un stage en milieu de
garde québécois ou international.
En rappel : En quoi consistait la participation au projet ?
Votre participation à ce projet de recherche consistait à compléter un questionnaire
abordant les valeurs éducatives privilégiées en milieux de garde en France. Le seul
inconvénient lié à votre participation était le temps consacré à la recherche, soit
environ une à deux heures pour compléter le questionnaire.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les
données recueillies par cette étude sont traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité est assurée par un code numérique que nous
attribuons à chacun des participants. Les résultats de la recherche ne permettent pas
d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés par l'entremise
de la thèse, d'articles et de communications à des congrès. Les données recueillies
seront conservées sous clé et les seules personnes qui y ont accès sont la chercheuse
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et le directeur de la recherche. Il est possible que les données soient utilisées dans le
cadre d'un post- doctorat ou d'une étude portant sur une thématique étroitement
reliée au projet original. Les données seront détruites au plus tard en 2015 et ne
seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent document.
Était-il obligatoire de participer au projet ?
Non. La participation à cette étude était réalisée sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances au sujet du développement de l'identité professionnelle chez les
éducatrices en milieu de garde sont les bénéfices prévus.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet ?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Manon Boily
30 avril 2012
Manon Boily,
Étudiante au doctorat
Chercheuse responsable du projet de recherche
819-595-3900 poste 4407
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet «Étude des
changements de l'identité professionnelle d'étudiantes dans le secteur des milieux de
garde induit par un stage québécois ou international». J'ai compris les conditions,
les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux
questions que je me posais au sujet de ce projet. J'ai accepté librement de participer
à ce projet de recherche.
□  J'accepte que les données recueillies lorsque j'ai rempli le questionnaire
soient utilisées à des fins de recherche et de publications.
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Participante ou participant :
Signature :
Nom :
Date :
S.V.P., signez les deux copies
Conservez une copie et faire parvenir l'autre à la chercheuse dans l'enveloppe-
réponse timbrée ci-jointe ou encore par courriel.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection et l'anonymat des participantes et participants. Si vous avez des questions
sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.),
n'hésitez pas à communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, au
(450) 463-1835 poste 61667 ou à Serge.Striganuk@USherbrooke.ca
